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2. Descripción 
El presente trabajo de tesis se presenta para optar al título de Magister en Educación con énfasis 
en Pedagogía de las Ciencias Sociales. Es un ejercicio de investigación, que busca dar cuenta de 
algunas características que se presentan en la construcción de las ciencias sociales escolares en la 
actualidad, lo cual pasa por diferentes tensiones e intereses. Por tanto, lo que se desarrolla es un 
cruce de información que se analiza con el objetivo de establecer que viene pasando con la 
enseñanza escolar de las ciencias sociales a partir de la denominada autonomía escolar, en contraste 
con la imposición de políticas educativas y curriculares desde entidades internas y externas.  
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3. Fuentes 
En todas las categorías una fuente transversal la constituyen los documentos emitidos por el 
Ministerio de Educación Nacional MEN y el Instituto Colombiano de Fomento a la Educación 
Superior ICFES. Por ser estas, las entidades encargadas de desarrollar los lineamientos de política 
pública en materia educativa en Colombia 
Para el caso de los estándares en educación, abordaremos a los profesores Diane Ravitch, 
Carlos Vasco y Juan Cassaus junto con los documentos emitidos por el grupo de trabajo de 
estándares y evaluación del Programa de Promoción de la Reforma Educativa en América Latina y 
el Caribe –PREAL-, además de la producción recopilada por el Servicio Educativo del Magisterio 
-SEM-. La evaluación educativa se trabajará desde Guillermo Bustamante, Héctor Monarca, 
Ferley Ortiz y Juny Montoyay, Libia Niño, Jose Eustaquio Romao, Cristian Pérez, Gabriel 
Asprella y Lilia Toranzos y finalmente el campo de las Ciencias Sociales Escolares se tomara los 
aportes de, Mario Carretero; Renán Vega, Francisco Cajiao; Joaquim Prats y Joan Santacana. 
4. Contenidos 
El presente trabajo está dividido en la presentación general de la propuesta y tres capítulos. En 
la primera parte se presentan todos los elementos que llevaran a la construcción del ejercicio 
investigativo y que sostienen su contexto, pertinencia, justificación, objetivos y desarrollo. El 
primer capítulo contiene el marco teórico que representa la base epistémica de las concepciones o 
debates que hay frente a las categorías del campo educativo que se utilizaron como parte del 
análisis de la información. En el segundo capítulo se presentan el análisis y los resultados 
obtenidos de la aplicación de los diferentes instrumentos propuestos en la metodología, cruza la 
información y dialoga con algunos autores especializados que han trabajado problemas similares. 
Finalmente en el tercer capítulo se presentan las conclusiones del ejercicio, señalando la necesidad 
de seguir avanzando en este campo. 
 
5. Metodología 
Tiene un enfoque cualitativo. Hay una interpretación y unos análisis elaborados con base en el 
contraste de contextos e intereses particulares que dialogan con la información suministrada en 
dos aspectos. En primer lugar, la revisión documental que permite analizar la construcción de los 
planes de estudio y su relación con las propuestas oficiales de currículo, así como las preguntas 
que establece el ICFES para las pruebas Saber y en segundo término, los documentos escolares de 
las ciencias sociales. Así mismo, se recogieron algunas percepciones de actores educativos: 
maestros y estudiantes, los cuales desde sus roles señalaron sus percepciones sobre las ciencias 
sociales escolares.  Todos fueron tomados de manera aleatoria de varias instituciones, lo cual, 
permite tener una información de alguna manera universal, en tanto no estuvo focalizada, el único 
criterio común es que la información hace parte de colegios públicos. Finalmente, también hubo 
un dialogo con algunos especialistas que han trabajado el tema desde diversas posturas y que se 
encuentran vinculados al sector educativo. 
 





La escuela en Colombia ha querido ser homogenizada, estableciendo prácticas, modelos y 
currículos únicos, apoyados en un sofisma de autonomía escolar y de cátedra, pues todos los poderes 
buscan ser “políticamente correctos”. Pero lo que ha sucedido en la práctica, es que se ha llevado a 
desconocer las particularidades, necesidades y demandas de los contextos, así como ha hecho 
carrera el arrinconamiento de la profesión docente y el saber pedagógico. Todo esto, bajo el eslogan 
de la calidad, medido y auditado a partir de los requerimientos de las oficinas del MEN y 
organizaciones multilaterales de crédito. 
Hay una fuerte evidencia que demuestra que se ha disminuido el peso y la importancia de las 
Ciencias Sociales en el desarrollo de las propuestas educativas. El enfoque que se ha desarrollado 
en el país en los últimos años, ha estado en función de los requerimientos mundiales, esto es, 
lectoescritura y matemáticas, importantes sin duda, pero lejos de las posibilidades de construir 
ciudadanía cualificada en los asuntos sociales.  
Lo anterior ha derivado en una serie de contenidos presentes y ocultos que configuran la apuesta 
de las Ciencias Sociales Escolares, también su enfoque. Hay algunas características claras y 
recurrentes, tales como, lo predominante que sigue siendo la enseñanza de la historia, pero que 
desafortunadamente contrasta con los olvidos auspiciados o no, del ejercicio de mirarnos de manera 
local y regional; la cada vez mayor fuerza de las competencias ciudadanas y el marchitamiento claro 
de la enseñanza de la geografía 
Fecha de elaboración del 
Resumen: 
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Introducción 
 
El presente trabajo es el resultado de múltiples reflexiones personales, profesionales y 
académicas sobre la enseñanza de las Ciencias Sociales en la educación básica y media en 
Colombia. La labor como docente me ha llevado a cuestionar el ejercicio que se hace día a día en 
el aula, pudiendo, caer en la rutina propia del trabajo administrativo, del horario, las 
calificaciones, los observadores, las reuniones poco productivas, entre otras muchas. Ello, como 
si no hubiese toda una profesión por investigar y recomponer.  
Como docente del área de ciencias sociales, creo en la necesidad de transformar la sociedad, 
de la misma manera en que otros tantos colegas lo creen, sin embargo, estoy convencido 
también, que esa posibilidad solo se hará realidad en la medida en que la educación avance en 
todos sus aspectos medulares, uno de los cuales es, el de los contenidos ¿Qué enseñamos los 
maestros, ¿qué enseñamos en especial en las ciencias sociales? Situación que no obstante parecer 
lógica y sencilla, resulta ser una preocupación de gran importancia. Por lo anterior, se considera 
que la capacidad de reflexionar e incidir de manera eficaz en el ámbito en la educación, es 
consecuencia de esta y otras reflexiones críticas. Gracias a que las ciencias sociales son a nuestro 
entender fundamentales en la construcción de sociedades más equitativas y cualificadas.  
Por tanto, este trabajo de investigación tiene como propósito realizar un acercamiento que 
permita identificar de manera objetiva los contenidos que hacen parte del devenir propio de las 
cátedras de ciencias sociales. Pero más allá de eso, está motivado por la posibilidad de irrumpir 
en otros escenarios y llamar a quienes hacemos parte del ámbito educativo a pensar y 
reconfigurar el panorama lejos de las pretensiones externas y mercantilistas que han encontrado 
en el marco de nuestra labor un nicho instrumental de sus pretensiones teóricas y de política 
pública.  
De conformidad con tal postulado, se han seleccionado autores para sustentar los capítulos 
que tienen como denominador común una especial preocupación por el terreno de la educación, 
aun cuando no todos pertenecen a la misma corriente teórica, pues parte de la labor académica 
debe ser poner en contraste y confrontación a las diferentes posturas y escuelas de pensamiento, 
con la realidad. No obstante, ello, el trabajo toma partido por las posiciones doctrinales más 
críticas con el establecimiento. 
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En todas las categorías una fuente transversal la constituyeron los documentos emitidos por el 
Ministerio de Educación Nacional MEN y el Instituto Colombiano de Fomento a la Educación 
Superior ICFES. Por ser estas, las entidades encargadas de desarrollar los lineamientos de 
política pública en materia educativa en Colombia, de manera que se ha establecido un dialogo 
entre lo construido teóricamente y lo que plantean las instituciones rectoras en materia de 
educación del Estado. 
Para el caso de los estándares en educación, abordaremos a los profesores Diane Ravitch, 
Carlos Vasco y Juan Cassaus junto con los documentos emitidos por el grupo de trabajo de 
estándares y evaluación del Programa de Promoción de la Reforma Educativa en América Latina 
y el Caribe –PREAL-, además de la producción recopilada por el Servicio Educativo del 
Magisterio -SEM-. La evaluación educativa se trabajará desde Guillermo Bustamante, Héctor 
Monarca, Ferley Ortiz y Juny Montoyay, Libia Niño, Jose Eustaquio Romao, Cristian Pérez, 
Gabriel Asprella y Lilia Toranzos; en el campo de las Ciencias Sociales Escolares se tomara los 
aportes de, Mario Carretero; Renán Vega, Francisco Cajiao; Joaquim Prats y Joan Santacana y 
finalmente los planes de estudio desde José Fernando Ocampo y José Arnaz. 
El ejercicio metodológico tiene un enfoque cualitativo, en tanto hay una interpretación y unos 
análisis elaborados con base en el contraste de contextos e intereses particulares que dialogan 
con la información suministrada fundamentalmente en dos aspectos. En primer lugar, la revisión 
documental en tanto permite analizar la construcción de los planes de estudio y su relación con 
las propuestas oficiales de currículo, así como las preguntas que establece el ICFES para las 
pruebas Saber y en segundo término, los documentos escolares de las ciencias sociales. 
Por otro lado, se recogieron algunas percepciones de actores educativos: maestros y 
estudiantes, los cuales desde sus roles señalaron sus percepciones sobre las ciencias sociales 
escolares.  Todos fueron tomados de manera aleatoria de varias instituciones, lo cual, permite 
tener una información de alguna manera universal, en tanto no estuvo focalizada, el único 
criterio común es que la información hace parte de colegios públicos. Finalmente, también hubo 
un dialogo con algunos especialistas que han trabajado el tema desde diversas posturas y que se 
encuentran vinculados al sector educativo, en particular de la Universidad Pedagógica Nacional, 
pues tienen una visión amplia e imparcial, que va desde, la formación de maestros, de las 
especialidades y de las reflexiones que permanentemente hacen de la educación básica.  
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Con esos elementos, se considera que este documento aporta a la Pedagogía de las Ciencias 
Sociales, una reflexión sobre lo que viene ocurriendo en la escuela, en relación con la 
construcción de los planes de estudio, situación que es atravesada por diferentes intereses, 
posibilidades y realidades que a veces se olvidan o se pasan por alto. Se debe recordar, que el 
ejercicio pedagógico es una acción constante, donde la pregunta por el qué enseñar debería ser el 
resultado de la indagación, preocupación y puesta en marcha de un ejercicio acorde a las 
comunidades y sus contextos en el marco de un propósito común que nos convoque como país y 
sociedad, he ahí la importancia de saber que transita en las aulas, y desde que postura estamos 
retomando ese ejercicio permanente.  
El presente trabajo está dividido en cuatro capítulos. El primero, presenta todos los elementos 
que llevaran a la construcción de la propuesta de trabajo, y que sostienen su contexto, 
pertinencia, justificación, objetivos y desarrollo. El segundo capítulo contiene el marco teórico 
que representa la base epistémica de las concepciones o debates que hay frente a las categorías 
del campo educativo que se utilizaron como parte del análisis de la información. En el tercer 
capítulo se presentan el análisis y los resultados obtenidos de la aplicación de los diferentes 
instrumentos propuestos en la metodología, cruza la información y dialoga con algunos autores 
especializados que han trabajado problemas similares. Finalmente, en el cuanto capítulo se 
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1. Proyecto de investigación. 
1.1. Estado del arte  
La investigación educativa alrededor de los contenidos escolares y particularmente de la 
enseñanza de las ciencias sociales, se ha desarrollado en diversas investigaciones tanto de 
trabajos pos graduales, como de académicos especializados. En ambos casos se tiene como 
problema central, la transformación de los contenidos en la escuela, particularmente, en las 
ciencias sociales. Este es un campo de saber en disputa, que necesita ser diagnosticado, valorado 
y analizado.  
En el caso de las investigaciones pos graduales se ha dado fundamentalmente en las maestrías 
en educación, comprobándose, la existencia en las entidades gubernamentales de una visión y 
transformación instrumental de los procesos pedagógicos. Allí, la inquietud por los resultados de 
las pruebas estandarizadas es la constante, tal como se reseña en el trabajo “La evaluación y los 
estándares en la educación básica y media: problemas, aportes y desafíos. Análisis en cuatro 
experiencias investigativas del grupo evaluándonos” (Gama, 2013). Dicha tesis sintetiza cuatro 
ejercicios realizados por un grupo especializado en estos temas de la Universidad Pedagógica 
Nacional, estableciendo una relación en la construcción del currículo con las pruebas 
estandarizadas, haciendo una fuerte crítica, al control que se pretende por parte del Estado de las 
instituciones y los maestros en lo que se enseña. En esa vía, se establece una relación con las 
propuestas internacionales de currículo, en el marco de la globalización y las políticas de corte 
neoliberal. Se señaló que la calidad ha estado atada a una lógica de resultados estandarizados 
Por otro lado, la investigación “La configuración histórica del saber pedagógico para la 
enseñanza de la historia en Colombia, trazos de un camino: 1870-2010” (González, 2011). 
Señala basados en los trabajos de Vladimir Zapata y Alejandro Álvarez, la importancia del 
docente en el campo del saber y del método, para ubicarlo en los debates sobre la enseñanza de 
las ciencias sociales en la escuela, resaltando el papel del conocimiento en la práctica 
pedagógica. Propone retomando a Álvarez un estudio de la enseñanza de la historia en tres 
momentos históricos 1870–1960, 1960-1990, 1990-2010. Así mismo indaga desde Martínez 
Boom las críticas a los métodos y contenidos en la década de los 90 que llevaron a pensar 
reformas estructurales a los sistemas educativos que apuntaron a la adquisición de competencias 
básicas y aprendizajes relevantes y pertinentes, manejados de manera estatal, lo que ha originado 
una homogenización en las propuestas curriculares a pesar de la autonomía escolar.  
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En ese sentido, otras investigaciones han indagado alrededor de los procesos de trasformación 
del sistema educativo a partir de las nuevas regulaciones, se analizan el re conceptualizaciones 
dadas a las pruebas a mediados de 1990 y se señalan algunos elementos como el contexto 
extraescolar en los resultados dando cuenta de la normatividad, sus aplicaciones e impactos. De 
esa manera, las evidencias reflejan una intervención cada vez más contundente del Estado frente 
a lo que se trabaja en el aula, las prácticas docentes y los contenidos de los procesos de 
enseñanza. (Cagua, 2013; Castellanos, 2013; Cruz, 2008; González, 2013). 
En esa misma línea en el trabajo se ubica: “Componentes curriculares relacionados con los 
desempeños en las pruebas saber 11: balance y tensiones en dos instituciones educativas” 
(Cogua, 2013). Se explican las nuevas dinámicas sociales que repercuten irremediablemente en 
la transformación de los procesos educativos. Se hace especial énfasis en la teoría de acción 
comunicativa con base en Nohora Franco y Luis Ochoa para explicar la importancia de la 
evaluación, dichos conceptos son los que sustentan teóricamente las pruebas saber. También, 
presenta diferentes definiciones del concepto de “competencia “en educación basado en 
diferentes autores como Meirieu, Legendre, Perrenoud, Roegiers, Beckers entre otros, los cuales 
con matices en sus definiciones tienen la misma esencia que según el autor son la base de los que 
trabaja el Icfes y es la aplicación del conocimiento a partir de habilidades en la resolución de 
situaciones o problemas concretos. 
Otros trabajos publicados alrededor del tema son: “la historia de la enseñanza de las ciencias 
sociales como referente para la transformación critica de las prácticas educativas” (Velasco 
2014) que busca establecer los procesos de configuración curricular en relación con los 
diferentes intereses y demandas entre 1945 y 2002. “La enseñanza de las ciencias sociales en 
Colombia: lugar de las disciplinas y disputa por la hegemonía de un saber” (Arias, 2015), es un 
documento que muestra los conflictos desarrollados entre intelectuales, académicos y Estado en 
la construcción curricular de la historia y las ciencias sociales, en tanto son apetecidas desde 
diferentes campos de saber y de poder por el papel determinante que tiene en las necesidades 
educativas. 
Finalmente, el documento “Debates y discursos en torno a las ciencias sociales escolares 
entre 1984 y 2010 en Colombia” (Sánchez, 2013) presenta los debates y discursos de la 
academia frente a las ciencias sociales escolares en el periodo de tiempo que se señala y se 
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confronta dichas visiones intelectuales con los documentos emitidos por el Ministerio de 
Educación Nacional.  
Dichos trabajos académicos tienen varios elementos en común que le aportan al presente 
documento análisis sobre el impacto de las políticas públicas en la enseñanza de las ciencias 
sociales. Elementos como el desconocimiento o aislamiento de los maestros en las construcción 
de las propuestas curriculares y el acomodamiento a nuevos modelos de calidad derivados de las 
pruebas estandarizadas, son puntos de partida que abonan a la formulación del problema. 
 
1.2. Planteamiento del problema.  
Desde hace por lo menos tres décadas se ha implementado en el mundo la globalización, en 
ella, los países Latinoamericanos fueron llamados a generar reformas que pusieran en marcha 
políticas que concordaran con ello (Robledo, 2000). Lo que se presentó, fue una tendencia que 
profundizaba las concepciones liberales de la economía, transformando, entre otras, el papel del 
Estado, las prioridades del gasto público y la agenda comercial. Allí, los países asumieron roles 
determinados en una nueva división mundial del trabajo, marcada por el fin de la Guerra Fría y, 
con ello, la hegemonía estadounidense, consolidada, con la crisis de la deuda en los 80 y la 
implementación del Consenso de Washington y su decálogo neoliberal, todo, a partir, de lo que 
se llamó “Planes de Ajuste Estructural” (Ahumada, 1996). En el caso de Colombia dicha agenda 
se concretó con la apertura económica de los años 90 y la Constitución de 1991.  
Esta visión, generó toda una reestructuración del Estado, que se implementó, con una 
variedad de reformas jurídicas, acordes a las necesidades del mercado. Fueron aceptadas así, 
cada una de las recomendaciones presentadas por las organizaciones multilaterales de crédito, 
particularmente el Banco Mundial –BM- y el Fondo Monetario Internacional –FMI- (Ahumada, 
1996). 
Este contexto, marcó un viraje en el desarrollo de las políticas públicas y particularmente la 
atención del Estado en el terreno social. Por ejemplo, el sector educativo ha sido objeto de 
múltiples reformas que han buscado dar cuenta del modelo imperante y legitimarlo, por ello, ha 
existido una especial preocupación por los procesos que se desarrollan en todos los niveles de la 
escuela, de lo académico hasta lo administrativo, de los contenidos a la evaluación. De ahí, que 
se establecieran regulaciones a dicho sector, después de la promulgación de la Constitución 
Política de 1991, esto se dio a través de la Ley 30 de 1992 en la educación superior y en la Ley 
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General de Educación, ley 115 de 1994 para la educación básica, lo que estableció el marco 
normativo que regularía las siguientes intervenciones estatales, promovidas por agentes externos. 
Es necesario relacionar Banco Mundial y educación, por la manera como amplia el volumen 
de sus empréstitos a los países en desarrollo (…). Igualmente, por la importancia que tiene en 
este último tiempo en las políticas públicas de los países en los cuales actúa, atando nuevos 
préstamos a la realización de las reformas en coherencia con las políticas transnacionalizadas 
y afín con el consenso de Washington, la Organización Mundial de Comercio y el Fondo 
Monetario Internacional (Mejía, 2015, p.118). 
Dicho proceso de reformas ha estado marcado por la confrontación de teorías y propuestas 
alrededor de lo que debería ser el sistema educativo y sus fines. Por un lado, los maestros, que 
buscaron a través de la Ley General, garantizar la autonomía escolar, entendida esta, como la 
posibilidad de la escuela de reglamentar y desarrollar los métodos y contenidos acordes a sus 
contextos y preocupaciones, todas plasmadas en los Proyectos Educativos Institucionales –PEI-. 
Por otro lado, la academia especializada, que de manera reiterada plantea la necesidad e 
importancia de su conocimiento y por tanto casi que la obligatoriedad de mayor tiempo para la 
profundización en sus contenidos.  
Por último, una política estatal, que se encaminaba -acorde a las propuestas internacionales- a 
dar otro enfoque en los contenidos a partir de los estándares, los documentos orientadores del 
currículo y las evaluaciones estandarizadas, con el fin de generar mayores mecanismos de 
control. Lo anterior, en la idea de privilegiar los procesos de eficiencia y eficacia escolar. Se 
responde de esta manera, a los nuevos discursos que dejaban atrás la preocupación por la 
cobertura y daban paso al de calidad. Al respecto, Niño y Gama (2013), señalan sobre el modelo 
de educación que emerge: 
Este modelo se sustenta en los programas de los Gobiernos y los planes sectoriales de 
Educación, entre otros, lo que termina por ejercer el control total del currículo, las prácticas 
pedagógicas, la evaluación y los sujetos que se involucran en la institución educativa, 
desconociendo las particularidades de su contexto interno y externo. En este marco de 
políticas educativas desde el modelo neoliberal se afianzan valores político-administrativos de 
eficiencia, eficacia y competitividad, que se utilizan en las directrices ministeriales para 
implantar las “competencias y los estándares en educación” en el currículo y la evaluación en 
todos sus niveles. Esto promueve la instauración del modelo técnico de educación que 
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contiene, a su vez, consecuencias inmediatas instrumentales y operativas de todos los sujetos 
educativos (estudiantes y docentes”) (2013, p.5). 
Los debates y preocupaciones que allí se señalan, han sido objeto de análisis en diversas 
investigaciones pos graduales reseñadas en los antecedentes del presente trabajo. Se ha llegado, 
casi que en unanimidad, a concluir que ha existido desde los entes gubernamentales una visión 
instrumental de los procesos pedagógicos, donde la inquietud por los resultados de las pruebas 
estandarizadas es la constante (Cagua, 2013; Gama, 2013). Se señala que la calidad ha estado 
atada a una lógica de resultados estandarizados, manejados de manera estatal, lo que ha 
originado una homogenización en las propuestas curriculares a pesar de la autonomía escolar, y 
se ha impuesto, de manera paulatina la evaluación como fin del sistema educativo, y como 
método de vigilancia y control de las autoridades educativas (González, 2013; Uñate, 2012). 
También, se ha indagado alrededor de los procesos de trasformación del sistema educativo 
donde las evidencias reflejan una intervención cada vez más contundente del Estado frente a lo 
que se trabaja en el aula, las prácticas docentes y los contenidos de los procesos de enseñanza. 
Para ello, se han establecido hojas de ruta, estándares y clasificación de instituciones escolares, 
según parámetros y resultados dados por múltiples evaluaciones a los actores escolares en todos 
los niveles (Cagua, 2013; Castellanos, 2013; Cruz, 2008; González, 2013). 
Teniendo en cuenta lo anterior, y recogiendo los resultados de dichas investigaciones, se ha 
establecido una relación entre los documentos oficiales, la evaluación y los contenidos escolares 
en la educación básica y media de las ciencias sociales. En ese sentido, es importante evidenciar 
en la cotidianidad de la escuela las modificaciones, y elaborar análisis que particularicen lo 
acontecido, como prueba y reflexión permanente sobre los objetivos de la educación en el país.  
Para tal caso, los currículos y particularmente los planes de estudio como hilo conductor y 
articulador de lo que transita por la escuela han sido centro del debate reformista, puesto que en 
medio de la reconfiguración del país, la pregunta por los contenidos cobra mayor relevancia. Si 
bien, es un hecho que los procesos educativos en todos sus ámbitos deben ser objeto de 
seguimiento, evaluación y cambio de manera permanente en la idea de que sus acciones 
respondan a ciertos objetivos planteados desde la escuela, ha existido una orientación marcada 
por unas necesidades de algunos grupos y no como respuesta al interés colectivo. Sánchez (2013) 
retomando a Goodson, Chervel y Viñao señala la configuración del currículo como resultado de 
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diferentes disputas e intereses, es decir, que su construcción lejos de ser un ejercicio objetivo y 
desinteresado, es uno cargado de intenciones y disputas. 
Desde esta perspectiva, la presencia de unos contenidos de enseñanza en los planes de estudio 
de la educación básica y media obedece, ante todo, a una decisión política; asunto que pasa 
por la disputa y el predominio de unos intelectuales, unas comunidades académicas y unos 
saberes. 
(…) el currículo es una construcción histórica y cultural en que intervienen diversas fuerzas. 
Es un producto socio-histórico, atravesado por múltiples intereses, relaciones y discursos que 
en definitiva son los que legitiman las asignaturas y los contenidos de enseñanza en la escuela 
(p. 110). 
Esta situación se reafirma en un área como las Ciencias Sociales creada en el país a partir del 
decreto 1002 de 1984 (antes historia y geografía) que ha tenido como objetivo general, por 
supuesto con matices, explicar la complejidad de los fenómenos sociales desde todas sus 
dimensiones (históricas, espaciales, sociales, económicas, políticas, éticas, etc.). Generalmente se 
ha pensado desde la relación que establece el hombre con su entorno, de entender las formas de 
ver el mundo y de brindar herramientas para su acción, sin embargo, las posturas epistémicas se 
renuevan y en la actualidad es un campo en disputa.  
Parece que a principios del siglo XXI subsisten estos dos enfoques en cuanto a las finalidades 
de la enseñanza de las ciencias sociales: por un lado, las que están destinadas a proporcionar a 
las nuevas generaciones una idea de aquello que es permanente en la vida de una nación y, 
por el otro, las que apuestan por enseñar a criticar la tradición que se transmite a través de los 
estudios sociales (Pages, 2009, p. 148). 
Es por tanto importante resaltar el papel de las Ciencias Sociales Escolares y el carácter 
ideológico que recae en los contenidos, desde su selección a su abordaje en el aula. 
Posteriormente, la ley general de educación ratifica el área de ciencias sociales y agrega para 
el nivel de media vocacional, las áreas de filosofía, economía y política. A partir de la resolución 
2343 de 1996 el Estado colombiano regula las áreas contempladas en la Ley 115, estableciendo 
los indicadores de logro para cada una de ellas, este documento, sentaría la base de los 
Lineamientos Curriculares, de los Estándares Básicos que sustentan los procesos académicos en 
la básica y media y que se implementaron entre el año 2002 y 2006, y finalmente los Derechos 
Básicos de Aprendizaje que se presentan en el 2016. 
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Para las Ciencias Sociales los estándares curriculares se establecen en el 2004 a partir del 
documento guía número siete del Ministerio de Educación Nacional -MEN- “Formar en ciencias: 
¡el desafío! Lo que necesitamos saber y saber hacer” donde se presentó una propuesta de 
organización curricular alrededor de lo que se debe enseñar y las habilidades que los estudiantes 
deben desarrollar en la escuela (Ministerio de Educación, 2004). Adicionalmente en el año 2016 
el MEN expide el documento “Derechos Básicos de Aprendizaje” en su primera versión en 
ciencias sociales que se presentan como un desarrollo de los estándares del 2004. De manera 
paralela se consolida el sistema nacional de evaluación, que se había desarrollado desde 1991 y 
que se basa en la propuesta de organización curricular de los estándares, pero que se va acentuar 
con el enfoque evaluativo que se da al sistema educativo y que se refleja en varios decretos, el 
más reciente es el decreto 1290 de 2009.  
Dicho sistema de evaluación está compuesto por pruebas internas -Saber- que pasaron a ser 
permanentes, y pruebas externas que miden la calidad educativa del país en relación a otros, 
como el caso de las Pisa. Ambos tipos de prueba se dan en diferentes momentos de la escolaridad 
y obedecen, como se ha señalado, a una estrategia gubernamental frente los procesos de calidad, 
inspección, vigilancia y control (SEM, 2002).  
A partir de estas transformaciones, que afectan no solamente las realidades presentes y la 
visión de futuro sino la interpretación del pasado inmediato, se deben replantear los 
contenidos de lo que se enseña (qué ciencias sociales enseñar), los procedimientos más 
adecuados de hacerlo (cómo enseñar), las razones a partir de las cuales se enseña (por qué 
enseñar) y los aspectos más profundos de la enseñanza (para qué enseñar) (Vega, 2011, p. 
519). 
Teniendo en cuenta lo anterior, las preguntas que se abordaran son ¿Qué aspectos de las 
disciplinas o contenidos de las Ciencias Sociales han desaparecido de los planes de estudio como 
consecuencia de la aplicación de los documentos oficiales sobre currículo y las pruebas 
estandarizadas?  ¿Qué disciplinas o contenidos de las Ciencias Sociales se han potenciado en los 
planes de estudio como consecuencia de la aplicación de los documentos oficiales sobre 
currículo y las pruebas estandarizadas? ¿Qué incidencia han tenido los documentos oficiales 
sobre currículo y las pruebas estandarizadas en los contenidos de las ciencias sociales escolares?  
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1.3.  Justificación. 
Pensar e investigar los problemas del sistema educativo, en la idea, no solo de explicar los 
fenómenos que allí acontecen, sino de hallar posibles soluciones o alternativas, es una tarea 
constante de quienes hacen parte de las comunidades académicas especializadas. En ese sentido, 
la investigación educativa de la mano de la cotidianidad de la práctica escolar, es una 
herramienta que fortalece el análisis de las situaciones objeto de estudio, y que permite, 
particularizar y profundizar cada vez más en el conocimiento. Este elemento se adquiere de 
manera más contundente en la formación pos gradual y brinda mayores posibilidades e 
incidencia a los hallazgos al lograr tener una visión más integral y especifica del objetivo. 
En el caso del presente trabajo la preocupación se centra en los contenidos en la escuela, 
aspecto relevante que transversaliza los problemas escolares y que se presenta como una 
discusión permanente. Un ejemplo claro, son los planes de estudio de las Ciencias Sociales, en 
tanto, sus modificaciones han transformado las lógicas de la enseñanza y sus fines. 
 
1.3.1. Aportes a las Ciencias de la Educación. 
Para Makarenko la educación debe estar al servicio de la colectividad, señala que tiene un 
objetivo social, en el cual la disciplina, la experiencia y la organización en todas las esferas de la 
sociedad debe ser la constante. Considera que los contenidos de la educación deben ir más allá 
de la lógica e intereses individuales, que deben responder al interés general, por ello señala que: 
“E1 valor del hombre para la sociedad sólo está determinado por su participación y sus 
realizaciones en el terreno del trabajo socialmente útil” 
De manera complementaria, Émile Durkheim plantea que la educación es inminentemente 
social por sus objetivos, y responde a la estructura y organización del trabajo, ya que busca 
realizar a sus miembros a partir de las necesidades propias que se dan en cada momento de la 
historia. Así mismo señala la importancia de los conocimientos en tanto la sociedad los 
selecciona en la idea de conservar lo acumulado por el desarrollo del mismo: 
(…) es también, siguiendo sus necesidades, la que decide la cantidad y naturaleza de los 
conocimientos que debe recibir el niño, y es ella la que conserva la ciencia adquirida por las 
generaciones anteriores, y también la que transmite a las nuevas generaciones (Durkheim, 
1996, p. 18). 
CONFIGURACIÓN DE LAS CIENCIAS SOCIALES ESCOLARES       14 
Con base en lo anterior la presente investigación aporta a las reflexiones en educación, ya que 
discute la importancia de los contenidos en la escuela y del conocimiento como parte de la 
formación de sujetos sociales. Invita a pensar la educación no solo como una posibilidad 
individual de ascenso social, sino colectivo, en la medida en que los planes de estudio estén 
pensados para ello y se planteen desde una postura humanista, dinámica y en constante diálogo 
con su entorno y las necesidades que de allí emergen. Adicionalmente busca rescatar el debate 
por las posibilidades que brinda el conocimiento disciplinar y científico de lo “social” como una 
respuesta estructurada a las falencias analíticas y reflexivas que vive la escuela con políticas 
coyunturales. 
 
1.3.2. Aportes a los estudios de la Pedagogía en Ciencias Sociales 
Las ciencias sociales escolares, en relación directa con la investigación especializada de las 
ciencias sociales, son por definición, las llamadas a construir la conciencia colectiva de la nación 
y la sociedad, al ser sus saberes, los que brindan herramientas para entender la complejidad de 
los fenómenos sociales así como de asumir posturas críticas en relación a ellos (Vega, 2011). 
Sin embargo, la lógica de los contenidos enseñables en la escuela se ha redefinido a partir de 
los años ochenta con la consolidación de la globalización. Allí se ha determinado la integración 
de las disciplinas fundantes, otrora historia y geografía, las cuales en las nuevas concepciones 
epistemológicas se suman con otros saberes que buscan dar respuesta a una nueva noción de las 
Ciencias Sociales más holística, donde los contenidos disciplinares y su reflexión teórica, 
parecen no ser lo relevante en las prácticas de aula, y en cambio se han convertido en saberes 
coyunturales, reactivos y ligeros (Vega, 2011). Así, lo describe un análisis realizado con 
proyectos de docentes presentados a la Fundación Compartir entre 1999 y 2011: 
(…) un porcentaje relativamente bajo (12%) no tiene muy claro –o no es evidente– cuál es el 
objeto de estudio de las Ciencias Sociales. Esto puede deberse a que muchos docentes 
consideran que su objeto es la sociedad y, en consecuencia, pueden trabajar desde problemas 
psicológicos –emocionales, cognitivos, interpersonales, familiares, sexuales, y un largo 
etcétera (…) Otra razón puede obedecer a que muchos docentes están más preocupados por 
los problemas locales de su región o de su comunidad, y deciden orientar todos sus proyectos 
pedagógicos hacia la resolución de dichos problemas, dejando de lado, temporal o 
definitivamente, su preocupación por los campos disciplinares” (Gómez, 2015) 
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Teniendo en cuenta lo anterior, este trabajo busca problematizar y aportar a los debates 
pedagógicos de las ciencias sociales, en tanto se pregunta por los contenidos, reflexiona sobre 
sus cambios y objetivos, y plantea levantar evidencias concretas y cualitativas de sus 
ocupaciones y preocupaciones temáticas en relación a la enseñanza. Así mismo, invita a los 
docentes de las ciencias sociales a cuestionar la enseñanza disciplinar e interdisciplinar, no en su 
forma sino en su contenido, hasta dónde se ha llegado y cuál es el enfoque y apuesta desde la 
escuela y esta área de conocimiento en un país como Colombia.  
 
1.3.3. Pertinencia Social 
Vivimos en un contexto donde se ha instrumentalizado la vida, tanto propia como ajena, 
donde importa más el dinero que otra cosa, donde se ha naturalizado los conflictos y el desastre, 
donde pareciera no haber la posibilidad de una vida distinta a la que se ha ofrecido. En ese 
contexto ha emergido el siglo XXI y en él, la escuela, como parte de un proyecto social que en 
los últimos años ha privilegiado el individualismo y la competencia. 
La investigación parte de comprender a las ciencias sociales escolares como la posibilidad de 
formar sujetos que conozcan y analicen los fenómenos de la sociedad, tanto locales como 
universales, desde las herramientas que brinda el conocimiento disciplinar, no como letra muerta 
e inamovible, sino como una alternativa de potenciar acciones concretas de transformación, por 
ello la pregunta constante por lo que se enseña en las aulas. 
De esta manera, indagar los contenidos en las ciencias sociales es un asunto de la escuela y sus 
actores, pero con repercusiones más allá de ella, ya que muchos de los asuntos de los que debería 
ocuparse en términos de las dinámicas humanas y sus contextos pasan por ahí. La enseñanza de 
las ciencias sociales es la ventana para la construcción de ciudadanos, y la pregunta por los 
contenidos es el cuestionamiento por el tipo de sociedad que se busca. 
 
1.4. Objetivos  
1.4.1. Objetivo General 
Identificar los cambios que se han introducido en los planes de estudio de las Ciencias 
Sociales Escolares y su enfoque a partir los documentos oficiales del MEN y las preguntas 
asociadas a las pruebas ICFES. 
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1.5.3. Objetivos específicos 
 Identificar qué disciplinas o contenidos de las Ciencias Sociales han desaparecido 
o disminuido de los planes de estudio como consecuencia de la puesta en marcha de los 
documentos oficiales más recientes sobre currículo y las preguntas asociadas a las 
pruebas ICFES. 
 Identificar qué disciplinas o contenidos de las Ciencias Sociales se han potenciado 
en los planes de estudio como consecuencia de la puesta en marcha de los documentos 
oficiales más recientes sobre currículo y las preguntas asociadas a las pruebas ICFES. 
 Identificar qué nivel de profundización y qué tipo de historia y geografía hay en la 
enseñanza habitual de las Ciencias Sociales Escolares. 
 
1.5. Metodología. 
La metodología hace referencia al lugar desde donde se ubica el investigador para adelantar su 
labor, tiene que ver con su forma de observar, analizar y pensar la sociedad, desde ese enfoque se 
complementa con diversos métodos para la construcción de teoría (Strauss y Corbin, 2002). 
 
1.5.1. Tipo de 1.investigación. 
La educación, la enseñanza y sus fines, la evaluación, los contenidos y las políticas del 
Estado, requieren de investigaciones que tengan en cuenta los diversos contextos, realidades e 
intereses en los cuales se indaga, entendiendo que dicho estudio hace parte de lo social y como 
tal es dinámico. Desde esta perspectiva, la metodología cualitativa posibilita entre otras, dar 
sentido, interpretar y analizar el contexto social y escolar en el cual se inscriben sus enfoques y 
transformaciones, para ello, el profesor mexicano Rosendo García propone la siguiente 
definición y alcance de la misma: 
“Estudio inductivo que analiza y describe las características o cualidades que distinguen a 
personas, cosas, conocimientos, teorías e ideas; abarca una parte de la realidad, descubriendo 
o afinando mediante la reflexión y la interpretación todas las cualidades posibles, sin que se 
pruebe o se apliquen mediciones numéricas de una característica en cierto acontecimiento. 
(…) Los estudios cualitativos tratan de obtener un entendimiento profundo de lo que las 
personas piensan, sienten, y del significado de sus acciones, motivaciones y valores (García, 
2015, p.24). 
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Tomar la metodología cualitativa implica complejizar y analizar diferentes fenómenos 
sociales más allá de los datos e información encontrada, implica establecer un dialogo entre 
ellos, analizarlos en un espacio-tiempo determinados y en unas circunstancias particulares, que 
lleven más allá de la descripción al entendimiento y reflexión del problema.  
El método cualitativo se orienta a profundizar en algunos casos específicos y no a generalizar 
con base en grandes volúmenes de datos. Su preocupación no es prioritariamente medir, sino 
describir textualmente y analizar el fenómeno social a partir de sus rasgos determinantes, según 
sean percibidos por los miembros de la situación estudiada (Bonilla y Rodríguez 1997). 
Teniendo en cuenta lo anterior, es importante señalar el carácter inductivo de la investigación 
cualitativa, en tanto la realidad determina el aspecto teórico, es decir, son los hechos y datos 
empíricos lo que va a orientar el proceso investigativo, no se busca comprobar teorías o 
validarlas a priori tal como sucede en los métodos cuantitativos. 
Los investigadores que usan el método cualitativo buscan entender una situación social como 
un todo, teniendo en cuenta sus propiedades y su dinámica. Proponen un proceso inductivo 
que trate de dar sentido a la situación según la interpretación de los informes, intentando no 
imponer preconceptos al problema analizado (Bonilla y Rodríguez, 1997, p.61) 
El proceso se desarrollará a partir del análisis documental como una de las posibilidades de la 
investigación cualitativa en ciencias sociales, ya que dadas las características del problema a 
investigar, representa la opción más conveniente en la construcción de conocimiento. Posibilita 
contrastar, organizar y analizar la información de manera tal que se pueda interpretar desde allí la 
influencia que ha tenido en la enseñanza.  
Toda actividad humana reconocible en nuestra sociedad produce documentos. La sociedad 
moderna se auto documenta continuamente, podemos decir que no hay acto institucional o 
actividad organizada que no deje huellas documentales, lo que significa que no hay fenómeno 
de nuestra vida social que no pueda estudiarse mediante el análisis de documentos (Corbetta, 
2010, p.402). 
En tanto los documentos oficiales, privados, públicos o personales son fuentes objetivas que 
existen por fuera de la voluntad e interés del investigador, se convierten en objetos válidos para 
el estudio de situaciones sociales y permite analizar de lo particular a lo general, lo cual 
constituye otro factor clave del método cualitativo. 
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1.5.2. Corpus de la investigación 
El trabajo se desarrollará con el análisis de los documentos oficiales que orientan la 
construcción de los planes de estudios, con los ejemplos de preguntas de las pruebas saber que 
difunde el ICFES para el área de ciencias sociales y ciudadanía de grado undécimo, Así mismo 
se analizarán los planes de estudio, particularmente la línea temática del área de ciencias sociales 
de colegios oficiales de Bogotá del nivel de secundaria   
Para el caso de los planes de estudio, la ciudad de Bogotá cuenta con 382 colegios públicos, 
que en tienen una matrícula total de 860 mil estudiantes y un cuerpo docente de 34644 personas1.  
Teniendo en cuenta el universo de la población, el muestreo será probabilístico estratificado, es 
decir, se tomará teniendo en cuenta variables, en este caso las de resultados institucionales y 
número de maestros (García, 2015).  
 
Tabla 1 
Instituciones Educativas Oficiales de la ciudad de Bogotá con mayor puntaje en las pruebas 
saber 11 2017-2 en el área de Ciencias sociales y ciudadanas 
Nº INSTITUCIÓN JORNADA PUNTAJE 
1. Instituto Técnico Central Completa 65,93532338 
2. 
Liceo del ejercito patria sector norte B 
(LIC COLOMBIA)                                                
Mañana 64,66666667 
3. Colegio Naval Santa Fe de Bogotá Completa 62,33333333 
4. Colegio Distrital José Asunción Silva Única 60,9 
5. Centro Educativo Distrital San José Norte Tarde 60,73684211 
6. Centro Educativo Distrital San José Norte Mañana 60,625 
7. Colegio Distrital Néstor Forero Alcalá Tarde 60,40740741 
8. 
Colegio Rodolfo Llínas IED - Sede 
Principal 
Tarde 59,63529412 
9. Colegio Distrital Sorrento Mañana 59,625 
10. 




                                                             
1 Datos para el año 2016 de la Secretaria de Educación Distrital, en la nota “Radiografía de los maestros de Bogotá” 
disponible en: www.educacionbogota.edu.co 
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Se revisaron los resultados de las pruebas Saber 11 del año 2017, encontrando que en el sector 
publico los colegios con mayores puntajes en las pruebas relacionadas con Ciencias Sociales y 
Ciudadanía, fueron los siguientes: 
El grupo focal estará conformado por tres de las instituciones del listado y se trabajará 
igualmente con los docentes del área de Ciencias Sociales, lo cual facilita la obtención de 
información. 
A los especialistas seleccionados por su experticia en varias de las categorías del campo 
educativo. Alejandro Álvarez, Felipe Castellanos y Guillermo Bustamante,  
Finalmente se aplicaran cuestionarios a los docentes de ciencias sociales del nivel de 
secundaria de los colegios focalizados y a estudiantes de grado 11 que hayan presentado las 
pruebas Saber, dichos estudiantes se tomaran de manera aleatoria simple, según su voluntad y 
posibilidades en las mismas instituciones señaladas. 
 
1.5.3. Técnicas e instrumentos 
Según Corbetta (2010), las técnicas para el desarrollo de la investigación cualitativa son: 
observar, preguntar y leer. Ya se ha señalado que la presente investigación es fundamentalmente 
de análisis documental, por tanto los instrumentos que revisten mayor importancia estarán 
relacionados con la pregunta y la lectura ya que son la fuente de la información que se requiere. 
 
1.5.3.1.  Análisis de contenido 
Los documentos oficiales tanto de las instituciones escolares como del MEN son material 
empírico y la fuente fundamental de información, por tanto la recolección, tratamiento y cruce de 
categorías que allí se encuentran, son la posibilidad de obtener datos que permitan estudiar que 
ha pasado en un ejercicio cronológico con las ciencias sociales escolares, sus enfoques, 
continuidades o rupturas conceptuales, a partir de una matriz categorial. Dicha revisión se hará 
desde el análisis de contenido, que se puede establecer desde variables como las palabras clave, 
las frecuencias, las instituciones, entre otras (Sierra, R. 1985). 
 
1.5.3.2.  Entrevista semiestructurada 
El objetivo de las entrevistas es conocer la perspectiva del entrevistado, sus percepciones y 
construcciones mentales (Corbetta, 2020). Se plantea entrevista ya que existe singularidad en los 
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participantes, los cuales son seleccionados a partir de sus elaboraciones académicas respecto al 
objeto de investigación y es un número menor. Semiestructurada en tanto permite flexibilizar las 
preguntas aun cuando existe una línea clara y objetivo de la misma, lo cual es relevante, pues lo 
que se pretende es utilizar esta herramienta con especialistas, que han tenido en sus 
elaboraciones académicas posturas divergentes entre ellos.   
 
1.5.3.3.  Cuestionario. 
Esta herramienta permite obtener información relacionada con opiniones o conceptos frente a 
situaciones que afectan a un grupo de personas directamente, por su agilidad es fácilmente 
aplicable, aunque riguroso (Diagama, 1987). Es una posibilidad de recoger las percepciones de 
un buen número de docentes de ciencias sociales de las instituciones escolares focales en 
relación al objeto de análisis. Estableciendo claramente las categorías sobre las que se pretende 
preguntar, se pueden cuantificar las respuestas, cruzar y contrastar de manera más clara con los 
datos empíricos recogidos. 
 
1.5.4. Delimitación temporal 
El análisis se hará del periodo 1994 - 2016, teniendo como referente de partida la Ley General 
de Educación, pasando por la publicación de los documentos oficiales: Lineamientos 
Curriculares, Estándares Básicos y Derechos Básicos de Aprendizaje en ciencias sociales en el 
2016. Se revisaran planes de estudio de recientes, y docentes activos con antigüedad en la 
enseñanza de las ciencias sociales. 
 
1.5.5. Fases de la investigación 
Diseño y formulación del proyecto de investigación. 
En este momento se desarrolla la búsqueda de antecedentes del estado del problema, así 
mismo se justifica su pertinencia y los objetivos a alcanzar. 
Elaboración marco teórico y diseño de instrumentos. 
Se desarrolla el marco teórico y la propuesta metodológica, se proponen los instrumentos para 
la recolección de información. 
Aplicación de instrumentos y recolección de información. 
Se validan los instrumentos y se procede a su aplicación.  
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Sistematización y análisis de la información. 
Se sistematiza la información recogida, se cuantifican los resultados de las encuestas y se 
interpreta y cruza la información en busca de resultados en coherencia con los objetivos 
Redacción y elaboración de informe final. 
Se elabora informe final teniendo en cuenta las interpretaciones, hallazgos y conclusiones que 
en lo posible genere recomendaciones a investigaciones posteriores. 
 
2. Capítulo I: Marco teórico 
     El abordaje de las categorías, se hará desde diferentes autores, en la idea de confrontarlos o 
complementarlos, según el nivel de debate actual y de la literatura que existe y es relevante para 
el contexto colombiano, en tanto lo que se pretende es desarrollar un análisis reflexivo de las 
políticas en el campo educativo, particularmente en las ciencias sociales. Como se dijo ya, 
abordaremos a Diane Ravitch; Carlos Vasco; Juan Cassaus; los documentos emitidos desde el 
grupo de trabajo de estándares y evaluación del Programa de Promoción de la Reforma 
Educativa en América Latina y el Caribe –PREAL-; y la producción recopilada por el Servicio 
Educativo del Magisterio -SEM-. La evaluación educativa se trabajará desde, Guillermo 
Bustamante; Héctor Monarca; Ferley Ortiz y Juny Montoyay; Libia Niño; Jose Eustaquio 
Romao; Cristian Pérez, Gabriel Asprella y Lilia Toranzos, por último  las Ciencias Sociales 
Escolares se tomaran los aportes de, Mario Carretero; Renán Vega; Francisco Cajiao. 
 
2.1. Sobre los Estándares  
En el caso de los Estándares su uso ha estado asociado inicialmente a los procesos de calidad 
en la industria, en su búsqueda por el mejoramiento de patrones de calidad en la consecución de 
una meta. “Entonces, se define un estándar como una meta, lo que debiere hacerse y como una 
medida de avance hacia el logro de una meta” (SEM, 2002, p.9). Así mismo la Real Academia 
de la Lengua Española lo define como, una norma, un modelo, un patrón o referencia. 
En definiciones más elaboradas Carlos Vasco (2003) plantea “un estándar es un criterio claro 
y público que permite juzgar si una persona, institución, proceso o producto cumple ciertas 
expectativas sociales de calidad” (p.1). 
Dichas definiciones plantean igualmente que para establecer estándares es necesario propiciar 
procesos de participación donde se lleguen a acuerdos frente a lo deseable y lo que se requiere. 
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Son construcciones teóricas, sistematizadas por especialistas con autoridad, en la idea de que 
sirvan para llevar a cabo acciones en algún ámbito (Casassus, s.f).  
Igualmente se plantea que el establecimiento de estándares supone un ejercicio permanente de 
observación, medición y evaluación, si lo que se busca es calidad. 
Como se puede apreciar, la apuesta en vigencia de estándares se encuentra muy ligada al tema 
de calidad. En la medida en que los estándares son mejorados y perfeccionados, la calidad o 
estándar de vida, debe mejorar. O, al menos, eso es lo que está implícito cuando una sociedad 
o un mundo cada vez más globalizado y regulado por las leyes del mercado decide establecer 
medidas, basadas en acuerdos para determinar el progreso como un camino en busca de la 
calidad y la eficiencia en sus procedimientos, procesos y productos interpersonales y sociales 
(…) (SEM, 2002, p. 10). 
En síntesis, los estándares son parámetros o puntos de referencia que se establecen de manera 
acordada entre los especialistas de un campo de acción, y tienen estrecha relación con los 
ejercicios de calidad. 
 
2.1.1. Estándares en Educación. 
Inicialmente en Estados Unidos y posteriormente hacia la década de los 90 y los primeros 
años del siglo XXI en América Latina y Colombia los estándares curriculares adquirieron mayor 
presencia en los sistemas educativos como reguladores de los contenidos, lo cual va a llevar a 
que en la actualidad estos sean los orientadores de las acciones Estatales en la escuela, en 
consonancia con los debates en el sector en relación a la calidad. Por ello una definición clara y 
de alguna manera neutral en tanto señala su definición más allá de sus bondades u obstáculos, 
que es en lo que se centra buena parte de la literatura actual es la siguiente: 
(…) estándar que definimos como una delimitación especifica de los conocimientos 
conceptuales y procedimentales a ser adquiridos por la totalidad del alumnado, en términos 
estrictamente académicos, política y socialmente validados, que constituyen un lenguaje 
común para todas las instituciones y actores, y que están sujetos a una evaluación 
sistemática” (Ferrer, Valverde y Esquivel, 2006). 
Reforzando esta definición, para el grupo de trabajo de Estándares y Evaluación del Programa 
de Promoción de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe –PREAL-, los estándares 
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en educación se identifican no solo con conocimientos sino también con destrezas que deben 
adquirir los estudiantes. 
A pesar de estas definiciones, es necesario reconocer el origen, alcance y desarrollo de la 
propuesta de estándares en educación para identificar de alguna manera las concepciones que 
frente a ellos se han desarrollado y los debates sobre sus implicaciones en los sistemas 
educativos, de lo regional a lo local. 
 
2.1.1.1. Los Estándares en el Sistema educativo estadounidense 
Si bien se ha indicado que los Estándares como concepción de calidad han sido extrapolados 
del sector industrial y comercial producto de su auge en el siglo XX, hay que señalar su apogeo 
en el campo educativo en Estados Unidos en la década del 80 como una respuesta del Estado a 
los informes sobre el bajo rendimiento de sus escolares. Allí se podría establecer el inicio de 
dicha política para el resto de la región, la cual llegaría hacia finales de la década de los 90. 
Según Diane Ravitch (2002) a inicios de los 80 la preocupación por el rendimiento académico 
de los estudiantes de Estados Unidos era notable, estudios de importantes universidades y 
organizaciones dedicadas al tema educativo alertaban sobre los preocupantes datos frente a la 
calidad. Dicha preocupación se propagó rápidamente por los Estados y los medios de 
comunicación hicieron eco de ellos, generando que dicha situación fuera conocida por la opinión 
pública y que se reclamaran a las autoridades acciones afirmativas para su resolución. 
La situación de los escolares según Ravitch obedecía a los resultados de la aplicación de 
modelos pedagógicos desarrollados en los años 60 y 70 en los que se atacó los planes de estudio 
y se le dio paso a los intereses de los estudiantes y a un sistema basado en “tenerlos contentos”, 
lo que de manera colateral llevo a una baja formación de los maestros en las áreas académicas y 
a privilegiar su formación metodológica. Todo esto constituyó una escuela que les permitía a los 
estudiantes dejar de lado las asignaturas básicas y reemplazarlas por materias de su interés, 
generalmente relacionadas con sus expectativas de futuro. 
En general, los alumnos solo tenían tres horas diarias de instrucción e incluso en las 
asignaturas académicas se destinaba la mayor parte del tiempo a actividades no académicas 
(Ravitch, 2002, p.179). 
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Mientras intentaban satisfacer “las necesidades” de cada alumno, los maestros quedaban en la 
libertad para enseñar lo que quisieran y los alumnos estudiar lo que se les antojara (Ravitch, 
2002, p.180).  
La caída en los resultados de las pruebas apareció en forma paralela, o inmediatamente 
después, del descenso de la matrícula en los cursos académicos. Además, los estudios 
revelaron que en los últimos decenios había disminuido de manera significativa la dificultad 
verbal de los textos de estudio, de tal modo que los alumnos enfrentaban un vocabulario más 
reducido y más sencillo (Ravitch, 2002, p.181). 
(…) la mayoría de los programas de preparación de maestros tenían un fuerte sesgo en favor 
de los cursos de metodología y no de las asignaturas académicas (…) (Ravitch, 2002, p. 185). 
Como resultado de dichas preocupaciones ampliamente documentadas se presentan una serie 
de análisis y propuestas que marcan un hito en la reforma de la educación estadounidense en la 
década de los 80, son las recomendaciones de la Comisión Nacional de la Excelencia en la 
Educación, en un documento denominado “A Nation at Risk” (una nación en riesgo) que plantea 
entre otros, cambiar los contenidos, las expectativas, el tiempo y la enseñanza. Con ello se da 
paso a debates frente a la necesidad de un sistema nacional de estándares, que por la dinámica 
político-administrativa de Estados Unidos no va a hacer fácil, pero que tendrá sus primeros pasos 
en los Gobiernos de George Bush y Bill Clinton” (Ravitch, 2002).  
En 1991 y 1992 el gobierno de Estados Unidos estimuló a especialistas y maestros para la 
concepción y aplicación de estándares en siete áreas básicas: ciencias, historia, geografía, 
educación cívica, artes, inglés y lengua extranjera. Dichos estándares se concebían como un 
referente de los que los estudiantes deberían aprender en los distintos grados escolares, pero 
podrían ser asumidos de manera voluntaria por los Estados y escuelas. 
La idea era que los estándares crearan un marco coherente de expectativas académicas que 
pudieran utilizar los profesores de educación, los editores de textos de estudio y los 
elaboradores de pruebas. Se esperaba que las organizaciones que recibieran las donaciones 
federales definieran clara y brevemente lo que el alumno debía saber y estar en condiciones de 
hacer; sus recomendaciones no serían obligatorias, sino que estarían a disposición de los 
estados para que estos adoptaran sus propios estándares (Ravitch, 2002, p. 207) 
Es así como los debates sobre los estándares en educación hoy, tienen su génesis en la década 
de los 80 en Estados Unidos. Allí se establecieron tres tipos; Los curriculares, que establecían lo 
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que estudiante debía aprender y los maestros enseñar; los estándares de ejecución, que indica el 
alcance o avance en la consecución de un estándar y por último los estándares de oportunidad, 
los cuales abordan los recursos, programas y materiales generales que existen para llegar a los 
estándares (SEM, 2002). 
 
2.1.1.2.  Los Estándares en Educación en América Latina 
En la misma línea hacia el año 1998 ya la implementación de los estándares en buena parte de 
los países latinoamericanos se inicia a agenciar. Las reformas educativas que los introducen 
responden a las demandas políticas, económicas y sociales de los contextos en los que se 
inscriben, tanto a nivel local, regional, nacional y mundial como fue en el caso de América 
Latina en las postrimerías del siglo XX (Ferrer et al., 2006). 
Sin embargo, como se ha señalado dichas reformas obedecen a una apuesta no solo técnica en 
relación con los mecanismos idóneos frente a algún caso en particular, sino que se originan en 
recomendaciones dadas desde diversos organismos multilaterales que tienen apuestas 
geopolíticas claras. 
Ya en 1998, la comisión Internacional sobre Educación, Equidad y Competitividad 
Económica en América Latina y el Caribe (Comisión no gubernamental creada en 1996 por el 
dialogo Interamericano y la Corporación de Investigación para el Desarrollo), publicó su 
primer informe: El futuro está en juego el cual destaca la existencia de deficiencias en la 
educación que se brinda a niños y niñas (…) (SEM, 2002, p. 16) 
Dicha comisión formuló cuatro propuestas para transformar los sistemas educativos en la 
región, la primera de ellas, crear estándares y hacerles seguimiento (Ferrer et al., 2006). Estas 
recomendaciones son reiteradas nuevamente en el informe “Quedándonos atrás” presentado en 
diciembre de 2001, donde adicionalmente llaman la atención por la poca discusión frente a 
estándares que se da en América del sur y su importancia en relación con el mejoramiento de la 
calidad (SEM, 2002). 
 
2.1.1.3.  Los Estándares Curriculares en Colombia. 
Como en el resto de países, en Colombia la preocupación por los bajos índices de calidad en 
las pruebas externas aumentó, el informe “Quedándonos atrás” no solo indico propuestas en 
relación a las reformas educativas que requería el sector, sino que elaboró una radiografía 
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utilizando los últimos datos de pruebas globales y regionales, en las cuales el país se encontraba 
en el promedio regional, pero bastante rezagado en el ámbito internacional (SEM, 2002).  
Esta situación se dio en medio de un nuevo aire nacional, producto de la trasformación global 
del país que trajo la Constitución Política de 1991 (Ferrer et al., 2006). Sumado a ello se fue 
estableciendo un marco normativo, la ley 115 de 1994 “Ley General de Educación” y en adelante 
documentos gubernamentales que van a entrar en tono con los enfoques internacionales de la 
materia, tales como los lineamientos curriculares, el decreto 2343 de 1996 y posteriormente los 
documentos de estándares curriculares entendidos como los estándares de contenidos. 
Los estándares básicos de calidad relacionados con competencias y contenidos temáticos 
también se podrían llamar, de alguna manera, “estándares curriculares”, en cuanto que ellos 
permiten orientar y mejorar el diseño de los currículos por parte de los grupos de docentes y 
de instituciones, de acuerdo con su propio Proyecto Educativo Institucional y los lineamientos 
de las respectivas áreas, con el fin de que la mayoría de sus estudiantes alcancen o superen 
esto estándares (Vasco, 2003, p.5). 
De esta manera a partir del año 2002 el Ministerio de Educación Nacional -MEN- expide 
documentos que establecen los estándares curriculares en las asignaturas básicas, inicialmente en 
Lengua Castellana, Matemáticas y Ciencias naturales y Educación ambiental, pero con el 
propósito de ampliarlos a las áreas del conocimiento establecidas en la ley 115 (Ministerio, 
2002). 
Las explicaciones de la entidad para adoptar los estándares curriculares se concentran 
fundamentalmente en la aceptación y pertinencia de las propuestas internacionales que llamaban 
a su creación y la segunda a elevar los indicen de calidad educativa, ello por supuesto con una 
serie de herramientas entre las que se cuentan los estándares, la evaluación y con ello la 
redefinición de lo enseñable en las aulas, justificando una preocupación fundamentalmente por 
los contenidos y la cohesión del sistema educativo en el territorio nacional. 
(…) la calidad de la educación viene ocupando hace ya varias décadas un lugar preponderante 
en la política educativa colombiana, alimentándose de los prolíferos desarrollos alcanzados en 
el campo de la educación y la pedagogía, de los señalamientos de diversas organizaciones 
multilaterales, así como de innovaciones adelantados por un gran número de docentes 
(…) el consenso alrededor de la necesidad de fijar metas de calidad y saber si se están 
alcanzando es cada vez mayor, en la medida en que se reconoce que los resultados esperados 
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no se limitan exclusivamente al rendimiento académico. Estas metas se fijan en función de 
una situación deseada expresada en términos de lo que se espera que los estudiantes logren 
como resultado de su paso por la escuela; su avance se evalúa con el fin de saber si se están 
alcanzando (…) los estándares básicos de competencias constituyen uno de los parámetros de 
lo que todo niño, niña y joven debe saber y saber hacer para lograr el nivel de calidad 
esperado a su paso por el sistema educativo (…) (Men, 2006 p. 8). 
Dichos documentos se difunden ampliamente por las escuelas y son llevados por el ministerio 
y las entidades territoriales a las instituciones, más que para su discusión para su 
implementación, se solicitaba revisar los planes de estudio y ajustarlos a las propuestas allí 
establecidas. A pesar de contar legalmente con autonomía escolar y libertad de catedra, el 
ministerio señaló permanentemente que dicha autonomía no era absoluta y que se refería 
fundamentalmente al cómo y no al qué. Dicha premisa se encuentra en el desarrollo de los 
documentos y pone de manifiesto una disputa por el contenido escolar, que tradicionalmente ha 
sido parte del saber pedagógico de los maestros, en tanto se deben reconocer las características 
de las comunidades, lo que reconoció únicamente para el aspecto procedimental.  
Tener estándares no implica necesariamente recortar la autonomía escolar. Como se dijo, si 
bien la Ley General de Educación otorgó a las instituciones educativas autonomía en la 
definición del currículo y los planes de estudio dispuso al mismo tiempo que el Ministerio de 
Educación expidiera unos referentes comunes de calidad de educación que aporten que 
aporten a la construcción de equidad. “Los estándares básicos de competencias plantean el 
qué y no el cómo, con lo cual el proyecto educativo de cada institución adquiere sentido y 
permite tener en cuenta las diferencias en los diversos contextos del país” (MEN, 2006, p. 13). 
De esta manera los estándares de manera explícita se fueron incorporando en la lógica de los 
planes de estudio y las prácticas de los docentes como documento orientador del currículo, con 
una propuesta epistémica clara alrededor de una postura clara frente a las Ciencias Sociales 
Escolares, su enseñanza y desarrollo. 
 
2.1.1.4. Los Derechos Básicos de Aprendizaje DBA 
Los DBA se configuran como la apuesta más reciente del Ministerio de Educación Nacional 
para regular y orientar los contenidos que se trabajan en el aula, estableciendo cada vez 
elementos más específicos que orientan el quehacer docente. En su justificación se presentan 
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como la continuación de los documentos de lineamientos y estándares curriculares, es decir, son 
documentos que dan coherencia a lo ya establecido allí. 
La primera versión del documento se presentó en el año 2014 para las áreas de matemáticas y 
lengua castellana, los cuales fueron socializados y discutidos según plantea el documento con las 
comunidades y se encuentra en constante revisión. En el año 2016 se presentó para el área de 
ciencias sociales y a pesar de ser un documento que señalan de ser un borrador, se resalta como 
una construcción académica que se desarrolló a partir de un convenio entre el Ministerio y la 
Universidad de Antioquia y que está siendo socializado con las instituciones y los maestros para 
ser acogidos. 
Dadas las características del documento y lo reciente de su publicación, no existe aún 
literatura especializada que haga un abordaje preciso de sus implicaciones o sus alcances, 
inclusive porque existe bastante desconocimiento alrededor de su publicación. 
 
2.1.1.5. Critica a las Reformas Basadas en Estándares (R.B.E). 
Como se ha señalado los estándares han sido la política predominante de los últimos años no 
solo en Colombia sino en gran parte del territorio americano, ello ha generado tanto adeptos 
como críticas, algunas de ellas aceptadas o por lo menos reseñadas por las instituciones 
gubernamentales. 
Teniendo en cuenta ello, el profesor Juan Cassaus ha hecho un estudio riguroso alrededor de 
las implicaciones que han tenido las Reformas Basadas en Estándares -RBE—en el caso chileno, 
que es tal vez uno de los pioneros de las políticas educativas en la región (2010). Más allá de 
profundizar sobre los aspectos que señala en su investigación, es pertinente registrar algunas 
coincidencias que probablemente puedan hacer parte del análisis frente a lo que se ha presentado 
en Colombia, en tanto lo que se pretende es mirar de manera crítica lo que ha sucedido al 
respecto. 
Cabe aclarar que existe una concepción distinta entre lo que señala Cassaus y en general los 
críticos de los estándares frente a los documentos de política pública que los asumen, las 
diferencias radican en que quienes los defienden se alejan de las posturas conductistas en tanto 
argumentan que su preocupación es el desarrollo de competencias y no de conocimientos, 
mientras que los críticos los acusan de querer volver al conductismo en tanto su preocupación 
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central son los contenidos, y que la evaluación se ha instaurado, mantenido y potenciado a partir 
de los estímulos y los castigos acorde al modelo conductual. Otros de las críticas radican en: 
 las pruebas que se desprenden de los estándares miden la capacidad de memorizar o pasar 
una prueba y a partir de ellos establecer rankings. 
 estimula la competencia entre escuelas, definiendo la financiación del sector público a 
partir de los resultados, favoreciendo la privatización, pues se pone un fuerte acento en 
los estímulos económicos basados en los resultados o alcance del estándar.  
 el aprendizaje se concibe como acumulación de asociaciones. 
 es una forma de evaluar a los docentes y someterlos a los requerimientos de las pruebas, 
ya que a partir de los resultados y del cumplimiento del estándar también se controla lo 
que sucede en el aula. 
 la concepción de estándar apunta a homogenizar y uniformar, pues plantean unos 
elementos comunes sin tener en cuenta particularidades y las realidades de los contextos 
 la decisión de estandarizar cuando depende de la política pública está sujeta a quien toma 
la decisión de que se estandariza 
 transforma las prácticas de aula, en tanto se enseña a responder pruebas y se convierte en 
un asunto estrictamente procedimental, por tanto las pruebas se convierten en el fin de la 
escuela y no en un instrumento 
 genera discriminación a los alumnos “malos” en tanto son quienes pueden bajar el 
promedio de las instituciones. 
 el proceso educativo pasa a ser gerencial y la evaluación se entiende como una rendición 
de cuentas. 
 elimina la facultad de las comunidades educativas de establecer los contenidos 
 adecua cada vez más la normatividad restringiendo el papel de los educadores, 
llevándolos a lo instrumental y desprofesionalizando la labor docente 
 existe distancia entre los ítems que se evalúa frente al cómo se aprende y las 
características de los estudiantes 
 las políticas que se desarrollan a partir de los resultados que se dan en las pruebas tienden 
a ser equivocadas tienen efectos negativos en el aula y la relación docente-alumno. 
 Las escuelas limitan las disciplinas o las áreas enseñables a lo que se pregunta en las 
pruebas, lo que no se pregunta no se enseña y lo que no se enseña no se aprende. 
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Teniendo en cuenta los elementos anteriores y otros, Cassaus afirma que el camino de las 
reformas basadas en estándares es un camino equivocado para construir calidad en la educación 
en tanto son reformas de políticas en educación y no de políticas educativas. Se convierten en un 
fin del sistema educativo y no en una herramienta, por otro lado desconoce la heterogeneidad 
propia de la sociedad y del proceso educativo como parte de la misma. 
 
2.2. La Evaluación en Educación 
Si bien se ha entendido entonces la evaluación de manera genérica producto de su carácter 
etimológico valere que refiere a valoración, dicha definición también se ha ido fortaleciendo y 
desarrollando. Referirse al termino evaluación es hablar de manera indirecta de la historia de la 
educación, en tanto ha estado vinculada y definida por las circunstancias que la han rodeado, en 
ese sentido según Lukas y Santiago retomando a Tejada plantean que su definición no es única, 
por el contrario, existen diversas posturas que dependen de la concepción filosófica, 
metodológica y epistemológica que han predominado en el tiempo (2004). 
Ralph Tyler siendo uno de los más relevantes teóricos de la educación, por ejemplo centra su 
definición y análisis en la medición, al señalar que “El proceso de evaluación significa, 
fundamentalmente, determinar en qué medida el currículo y la enseñanza satisfacen realmente 
los objetivos de la educación” (1973, p. 109). 
En esa misma dirección señala Lafourcade sobre la evaluación “etapa del proceso educacional 
que tiene por fin controlar de modo sistemático en qué medida se han logrado los resultados 
previstos en los objetivos que se hubiesen especificado con antelación” (1977, p. 23). 
Sin embargo, también se ha planteado la evaluación como el mecanismo para la toma de 
decisiones, es decir aquel mediante el cual se recolecta información no solo con el fin de medir, 
sino que hace parte fundamental de las elaboraciones y acciones alrededor del sistema educativo, 
en su diagnóstico y cambio, postura que se acerca más al papel que tiene en la actualidad. 
Proceso de identificar, obtener y proporcionar información útil y descriptiva acerca del valor 
y el mérito de las metas, la planificación, la realización y el impacto de un objeto 
determinado, con el fin de servir de guía para la toma de decisiones, solucionar los problemas 
de responsabilidad y promover la comprensión de los fenómenos implicados (Stufflebeam y 
Shinkfield, 1987, p. 183) 
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Adicional a estas definiciones, también existen distintos tipos de evaluación, que varían en 
relación a los objetivos a alcanzar y tiene que ver con las concepciones educativas, que la ubican 
con funciones específicas, aquí se resaltan, la de tipo diagnóstica y la clasificatoria: 
En su versión diagnóstica, ella se centra en el relevamiento de dificultades de determinado 
desempeño humano, buscando su superación, pues, en este caso, pretende la inclusión del 
agente en el universo de los que han logrado éxito en el mismo desempeño. En la versión 
juzgadora o clasificatoria, identifica aciertos y errores para premiar o castigar a sus 
respectivos agentes, confirmando su teleología excluyente en relación a los últimos. En suma, 
la evaluación puede funcionar como diagnóstico o como examen; como indagación o como 
clasificación; como instrumento para la inclusión o de exclusión; como canal de ascensión o 
como criterio de discriminación (Romao, 2016, p. 44). 
Se podría señalar que ambos tipos de evaluación se encuentran vigentes en los sistemas 
educativos, por lo menos en el colombiano, sin embargo el que se promueve y fortalece a partir 
de las políticas educativas ha sido claramente la clasificatoria, en tanto como se ha señalado los 
rankings han ganado espacio en la escuela, al punto de convertirlos en una de sus preocupaciones 
centrales. 
 
2.2.1. Los sistemas nacionales de evaluación. 
Las políticas educativas como campo de estudio social son el resultado de diversas y 
complejas situaciones que se dan en contextos y momentos históricos que determinan sus énfasis 
y apuestas. Es así, como de la preocupación por la cobertura, en el marco de la masificación de la 
escuela pública en el siglo XX hasta finales de los años 70`s e inicios de los 80 deja de ser la 
preocupación central, dando paso a la calidad (Casassus, s, f). En ese sentido, los contenidos y el 
seguimiento de los mismos en la escuela, se convierten en el centro de los debates pedagógicos y 
de políticas estatales y supraestatales, como una necesidad imperante ante las transformaciones 
sociales de finales de siglo, que llevan a consolidar sistemas nacionales de evaluación. 
El nuevo Estado y el nuevo escenario global necesitan de una racionalidad performativa, 
precisan de ella como nueva cultura, nuevo ambiente y, sobre todo, nuevo sentido común para 
la construcción de consensos, legitimaciones, sentidos, verdades. Entre otras cosas, en este 
contexto el Estado se transforma en una gran máquina de producción de datos, los cuales 
otorgan una lógica para la justificación de las acciones y de las exigencias, un marco para 
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definir las funciones y expectativas de las instituciones y de los sujetos. Bajo esta 
racionalidad, los sistemas de evaluación de la educación son parte esencial de esta 
maquinaria, ofreciendo datos sobre el rendimiento de los estudiantes u otros aspectos del 
funcionamiento del sistema educativo. (Monarca, 2016, p. 34). 
Para el autor el concepto de “performatividad” hace referencia a las transformaciones que se 
dan en el neoliberalismo para consolidar la hegemonía capitalista promoviendo nuevas actitudes 
y prácticas, las deseadas. 
Si bien, la evaluación educativa no es algo nuevo, su sentido y enfoque cambia. En la 
actualidad obedece a los principios que gobiernan el mundo en una sociedad cada vez más 
globalizada, donde los centros de poder han desbordado los estados nacionales. 
Aunque estas evaluaciones lleven décadas de existencia, sobre todo en algunos países, el 
nuevo contexto de transformación de lo social, la cultura, lo político, las instituciones, la 
profesionalidad, etc., hace que sus sentidos sean re significados, potenciando nuevas 
direccionalidades (Monarca, 2016, p. 19). 
En esa medida los Sistemas Nacionales de Evaluación son parte fundamental de los procesos 
de reforma educativa basados en calidad y estándares, pues ellos son los que permiten definir el 
avance, estancamiento o retroceso de los mismos. En la década del 90 entre los abundantes 
cambios en los sistemas educativos, va a tomar fuerza la evaluación tanto interna como externa 
de los actores educativos, proceso que estará marcado por conflictos de orden teórico y práctico 
alrededor de las mismas (Cerda, 2002). 
(…) por tanto los sistemas de evaluación son dispositivos de un complejo entramado, en 
ocasiones puede que un elemento más, incluso insignificante, en otros, asumiendo cierto 
protagonismo o relevancia. Son mecanismos que acompañan a otros sistemas, mecanismos, 
discursos y prácticas que se están dando a nivel internacional, nacional y escolar. Los 
sistemas de evaluación como realidad construida, como <objeto social> construido que a su 
vez interviene en la construcción de la realidad social y educativa, se encuentran en 
permanente interacción con sujetos, instituciones y contextos diversos (…) (Monarca, 2016, 
p. 21). 
Algunos de los conflictos que generó se enmarcaban en los cuestionamientos frente a la 
obediencia que significaba asumir dicha estrategia como parte de un proceso mundial, más allá 
de una reflexión sistemática y consensuada de las comunidades académicas frente al quehacer 
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pedagógico, en muchas ocasiones reemplazado por las decisiones de la tecnocracia que se 
entronizaba en las instituciones que dirigen las políticas educativas. 
 
2.2.2. La evaluación educativa en América Latina 
Como se ha planteado la evaluación en el sistema educativo no es nueva, sin embargo como 
sucede en el resto del mundo en América Latina toma un impulso y se articula a las políticas de 
estándares curriculares en los años 90 del siglo XX, que se incorporan a partir de las reformas 
educativas de la época.  
Si bien sus orígenes pueden rastrearse en décadas previas, es a partir de los años 90 que el 
desarrollo de sistemas nacionales de evaluación de la calidad en el ámbito educativo adquiere 
singular importancia. El lugar destacado que la evaluación cobró para las reformas educativas 
implementadas en América Latina en ese periodo, fue incluso recogido por las leyes 
educativas de casi todos los países asumiendo un lugar preeminente en los sistemas nacionales 
de educación. Esta preocupación –de carácter global- se justificaba aún más en el caso 
latinoamericano por los serios problemas de eficacia, pertinencia e igualdad educativa en un 
contexto de creciente restricción económica que promovió políticas que aseguraran la calidad 
y la equidad de los sistemas educativos (Perez, Asprella y Toranzos, 2016, p. 59). 
Es así, como se fueron alineando los países de la región, quienes de manera paulatina 
convirtieron la evaluación en norma, con unas concepciones cuantitativas claras, en tanto estaban 
diseñadas fundamentalmente para medir y comparar en la lógica de la competencia internacional 
y los indicadores mundiales de calidad. 
Las cumbres Iberoamericanas de jefes de Estado y de Gobierno (escenario natural de debate 
de los problemas de la región) se realizan desde 1991 con temas específicos. Pues bien, la 
quinta cumbre (San Carlos de Bariloche, Argentina, octubre de 1995), que tuvo como tema 
central “La educación como factor esencial del desarrollo económico y social” creó el 
Programa de evaluación de la calidad de la educación para todos los países de Iberoamerica. 
Pues bien, en 1997 (Buenos Aires) el Comité Ejecutivo de dicho programa tuvo su primera 
reunión. Con esto queda bendecido como iniciativa regional lo que fue una imposición 
consentida país por país (p. 94). 
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Dicha disposición ya avalada, inició su desarrollo en cada uno de los países que se 
comprometieron, por lo cual las regulaciones jurídicas se iniciaron a ambientar para su fin, en lo 
cual Colombia, no fue la excepción.  
 
2.2.3. La evaluación educativa en Colombia 
En Colombia la evaluación se interioriza en todas las esferas y niveles de la vida escolar de 
manera paulatina, en el entendido que permite hacer un seguimiento que favorece el alcance de 
resultados esperados a partir de la regulación.  
En ese sentido la propuesta de un sistema nacional de evaluación se enmarcó como se ha 
señalado en toda la reestructuración que implico las concepciones políticas de los años 90. El 
Ministerio de Educación emitió documentos sustentando la necesidad de elevar los índices de 
calidad y para ello la tarea impostergable de generar estrategias que permitieran conocer la 
situación de los educandos y poder hacer un seguimiento frente a la aplicación de propuestas. Sin 
embargo a pesar de ser loables dichas propuestas, es necesario plantear su génesis, porque de 
alguna manera allí se puede establecer de manera clara la concepción que hay de la evaluación 
del sistema educativo, lo que se espera, las motivaciones y rasgos distintivos.   
Al argumentar a favor de la creación de un sistema de evaluación, el ministerio de educación 
nacional  (MEN 1991:6) enumeró una serie de documentos que venían sugiriendo la 
evaluación de la calidad (algunos desde hacía 10 años); entre ellos se sitúan; recomendaciones 
de la Unesco y las condiciones de un contrato con el Banco Mundial; (Bustamante, 93). 
En la ley 115 el Estado le atribuyo al Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación -ICFES- la función de administrar el sistema nacional de evaluación, institución que 
debe funcionar al margen del MEN y que se ha encargado de expedir documentos orientadores 
frente a los procesos evaluativos, que han estado acompañados de capacitaciones, simulacros y 
normas que regulan esta actividad en la escolaridad de todos los niveles. Dichas acciones sin 
embargo han sido una especie de imposición a la labor docente, no ha hecho parte sistemática de 
sus reflexiones pedagógicas  
(…) creemos que la evaluación que hacemos los docentes no puede ser caracterizada por una 
norma, y que la discusión sobre evaluación tiene que enfrentar las complejidades de los 
asuntos epistemológicos, pedagógicos y sociales. No entender esto es lo que ha hecho creer en 
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una evaluación instrumental, en la que se puede capacitar en evaluación y mejorar ciertos 
indicadores de la educación” (Bustamante, 2002, p. 73). 
Por tanto es necesario señalar que la medición del rendimiento académico y la cuantificación 
del mismo, es la constante y el objetivo que se persigue a través de la evaluación que hoy se 
implementa en el sistema educativo colombiano. Lo anterior se evidencia en el decreto 1290, de 
2009 que regula la evaluación educativa en el país, pues mientras está fuertemente centrado en la 
autonomía institucional, también pone un énfasis relevante en la evaluación externa como parte 
del sistema educativo, aspecto que no se encontraba en el decreto que lo antecedió, el 230, por 
tanto, desde la normatividad es un hecho que se ha impulsado.  
 
2.3. Las Ciencias Sociales. 
Dentro del amplio conocimiento humano y como parte de evolución del mismo, se encuentra 
el estudio de diversos aspectos que caracterizan a los seres humanos, sus organizaciones, 
acciones y relaciones entre sí. Se ha denominado ciencias sociales, en tanto como ciencia es un 
estudio sistemático, permanente y riguroso de aquello que se denomina “lo social” y que se 
encuentra íntimamente relacionado con el comportamiento humano. 
Sus raíces se encuentran en la aparición de las ideas del mundo moderno, que a la par 
desgastarían los supuestos teológicos y mitológicos que gobernaron cultualmente las ideas del 
mundo hasta aproximadamente el siglo XV, tal como lo señala Wallerstein: 
La ciencia social es una empresa del mundo moderno; sus raíces se encuentran en el       
intento, plenamente desarrollado desde el siglo XVI y que es parte inseparable de la 
construcción de nuestro mundo moderno, por desarrollar un conocimiento secular sistemático 
sobre la realidad que tenga algún tipo de validación empírica (Wallerstein, 2006, p. 4). 
La necesidad del estudio de lo social tiene una fuerte irrupción dada por las ideas de la 
revolución francesa, donde las explicaciones a partir de un orden natural de las cosas no eran 
suficientes, era necesario reflexionar, teorizar y racionalizar sobre las dinámicas del pueblo. 
No solo había espacio para lo que hemos llegado a llamar ciencia social, sino que había una 
profunda necesidad social de ella. Además, parecía coherente que si se intentaba organizar un 
nuevo orden social sobre una base estable, cuanto más exacta (o “positiva” fuese la ciencia 
tanto mejor sería lo demás. Esto era lo que tenían presente muchos de los que empezaron a 
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echar las bases de la ciencia social moderna en la primera mitad del siglo XIX, (…) 
(Wallerstein, 2006, p.11). 
En consecuencias las ciencias sociales se han constituido como una serie de ramas del saber 
que desde todas las dimensiones del ser humano (ética, política, histórica, corporal, moral social, 
psicológica, etc.) busca dar explicaciones racionales al hombre y su entorno, a partir de la 
investigación. Es necesario señalar que frente a la validez de sus afirmaciones existen diversos 
debates en tanto como estudio de la sociedad y del ser humano, las leyes universales no tienen 
cabida y las investigaciones están permeadas por la subjetividad de quien las hace, lo que ha 
llevado a que muchos autores no las cataloguen como ciencia. 
 
2.3.1. Las Ciencias Sociales Escolares. 
Las ciencias sociales escolares se entienden como aquellos contenidos validados por 
especialistas y seleccionados por autoridades, ya sean gubernamentales o académicas para ser 
tratados en los procesos de enseñanza aprendizaje en las aulas.   
Como todo proceso pedagógico, los contenidos allí enseñables se establecen a partir de 
cuestionamientos alrededor del ¿qué enseñar? ¿Para qué enseñar? ¿Cómo enseñar? ¿A quiénes 
enseñar?, entre otros. Este asunto no se puede ver de manera cosmética, sino que tiene todo un 
entramado de complejidades, fundamentalmente por su objeto de saber. Desde que existe la 
preocupación por “lo social”, la enseñanza de las disciplinas que lo estudian emergen como una 
necesidad de las elites para su gobernanza, específicamente en la modernidad y la constitución 
de los Estados Nacionales. 
La enseñanza de las ciencias sociales fue leída como parte de aquella estrategia que la 
modernidad occidental ha utilizado desde que la población se convirtió en un asunto digno de 
ser gobernado. Desde que el Estado moderno existe, el gobierno de la población se convirtió 
en un asunto fundamental, para el cual se dispuso una serie de estrategias, dentro de las cuales 
se encuentra la escolarización de la población. Pero la escolarización implicó la enseñanza de 
ciertas disciplinas que efectivamente garantizaran dicho gobierno. Enseñar cada uno de los 
temas que fueron instituyéndose en torno a las llamadas ciencias sociales hacia parte de las 
relaciones de fuerza (…) (Álvarez, 2013 p. 150). 
 Es por ello que se señala que los debates en torno a su contenido está relacionado 
directamente con el poder, ya que se es el área de saber llamada a construir identidad, frente a lo 
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cual hay proyectos de nación y sociedad, como señala Carretero (1995), citando un estudio de 
ferro “dichos contenidos corresponden siempre a las versiones históricas de las mayorías o 
grupos sociales que controlan el poder político” (p.20).  Allí, en lo que se establece como 
enseñable, radica el fundamento y la importancia de sus estudios, explicaciones, análisis y 
posibilidades para nuestros entornos, lo cual sin duda configura tipos y modelos de ciudadanías, 
así como relaciones sociales entre individuos, colectivos, el Estado, las corporaciones, los 
medios, y todo lo que la globalización contemporánea, ha traído consigo.  
En el marco de un proceso de globalización que pone en permanente conexión cultural, social, 
económica y política a las diversas áreas mundiales, las comunidades han demostrado 
diversos modos de adaptarse a los nuevos desafíos que plantea la actualidad globalizada. Pero 
la apelación a la identidad histórica como fuente de legitimidad frente a ciertas tendencias 
homogenizadoras del mundo global se ha rebustecido y demanda un acercamiento más 
profundo sobre su significación (Carretero y Montanero, 2008 p. 134). (…) conviene insistir 
en que el conocimiento social e histórico no solo influye en las representaciones de la realidad 
que poseen los ciudadanos, sino que incluso llega a impulsar su comportamiento de forma 
decisiva (Carretero, 1995, p. 21). 
En la actualidad a pesar que pareciera existir un consenso en la necesidad de formar 
estudiantes críticos y propositivos frente a las diversas circunstancias que rodean el mundo y de 
lo importante de las ciencias sociales en su comprensión, persisten diferencias de fondo entre 
quienes estudian este tema, se mantiene una discusión entre el conocimiento y el desarrollo de 
competencias, entre el camino a seguir y los objetivos a conseguir. 
(…) han padecido una especie de anarquía en su enseñanza, pues no existen criterios claros 
para definir su horizonte, y bajo el grueso lema de formar ciudadanos críticos o de fortalecer 
la identidad nacional, en la cotidianidad no se define temáticamente si se empieza por la 
primera unidad de un plan de estudios o por la ultima que se tenga programada; si se hace 
énfasis en las destrezas o en los contenidos; si se enfatiza en los procesos o en los 
acontecimientos históricos; si es más importante que el estudiante piense aunque no sepa 
muchas cosas o al revés; si se va de lo inmediato a lo lejano o de lo sencillo a ,o complejo, 
etc.” (Arias, 2005, p. 13). 
Sin embargo, para los profesores Mario Carretero y Carolina Valencia, la discusión no es 
antagónica en tanto conocimientos, contexto y competencias, para ellos debe existir un 
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complemento que permita el desarrollo de una ciudadanía critica, y a pesar que es posible 
encontrar diferencias epistémicas en los planteamientos de ambos autores, frente al particular 
hay coincidencias: “No basta con enseñar a pensar a los alumnos, también es necesario 
proporcionales contenidos específicos sobre los que ejercitar esa capacidad inferencial” 
(Carretero, Pozo y Asensio, 1997, p. 24). 
En el caso de Valencia va más allá, ya que defiende la formación de científicos sociales, en la 
escuela, que se formen a partir de los cuestionamientos que le producen la formación conceptual. 
En esa misma vía de repensar lo enseñable se otros autores han planteado que la educación de 
alguna manera debe limitarse a lo contextual, en el entendido de que se responda a las demandas 
de las comunidades y los entornos en los que se desarrolla la actividad educativa, un poco en la 
lógica de la pertinencia. Se señala, que no son importantes, relevantes o adecuados los aspectos 
disciplinares y rebatiendo la idea de los científicos sociales, se ha señalado: 
El objetivo de la enseñanza de las ciencias sociales no es la formación de científicos sociales, 
sino más bien, haciendo uso de algunas herramientas propias de esta disciplina, habilitar a los 
estudiantes para que las puedan utilizar en su vida. En ese sentido, la meta del conocimiento 
escolar no tendría por qué ser la incorporación, como deseable del conocimiento disciplinar, 
sino la construcción gradual, en el contexto de la escuela, de un tipo de conocimiento valido y 
pertinente, y de unos procedimientos reconocidos para acceder a la realidad social (Arias 
2005, p. 23). 
Desde otra perspectiva, se han planteado unas ciencias sociales escolares con fundamento en 
las disciplinas que la componen, pensar en la historia y la geografía como los elementos 
esenciales en tanto logran posicionar a los estudiantes en el espacio-tiempo como posibilidad de 
análisis de la realidad desde el conocimiento. 
Lo que estamos postulando es la incorporación de algunos conceptos o áreas temáticas que le 
proporcionen al alumno instrumentos para entender la realidad social que le rodea, que le 
permitan comprender que el análisis del presente no está desvinculado de la interpretación del 
pasado (Carretero, Pozo y Asensio, 1997, p. 18). 
Sin embargo, las tendencias más recientes han señalado que lo anterior (visión disciplinar 
espacio-tiempo) no es óbice para tratar otros enfoque desde los cuales se pueda aportar a la 
enseñanza y construcción de ciudadanía, tales como la economía, la antropología, la filosofía 
entre otras áreas, claves para comprender el mundo, ello sin dispersar las disciplinas, es decir, 
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todo en el sentido de la integralidad y el aporte que se da a la enseñanza-aprendizaje. Este 
aspecto y visión interdisciplinar de las ciencias sociales, es relevante en tanto es el enfoque que 
orienta la visión gubernativa. 
Un serio planteamiento interdisciplinar debe construirse a partir de un análisis previo sobre la 
contribución educativas de las distintas materias que integran el área; de no hacerse así se 
corre el riesgo de diseñar un área cajón de sastre, hibrida y desestructurada (Dominguez, 1997 
p. 35). 
No obstante todos estos puntos de vista, hay que reconocer lo científico en lo social, es decir, 
algunas propuestas plantean la necesidad de obviar o llevar a un segundo plano el ejercicio de las 
disciplinas y el conocimiento científico y especializado que de ello se desprende, olvidando o 
negando su importancia en lo social. Este aspecto es clave a la hora de validar el contenido 
escolar.  
Es evidente que no todo el conocimiento que los seres humanos fabrican sobre lo social tiene 
las características del conocimiento científico. Así, por ejemplo, existe un conocimiento 
"impresionista" basado en apreciaciones únicamente fundadas en la experiencia personal. Se 
dan también casos de conocimiento ideológico de la realidad social, fundamentado en 
consignas apriorísticas que encajonan la realidad. Existen, no lo olvidemos, intentos 
teológicos y metasociales de explicar la realidad social a través de fuerzas extraterrenales, 
como es el caso de todos los pensamientos de corte teológico o esotérico. 
Pero para que podamos calificar de científico de un determinado conocimiento, en este caso 
social, deberemos tener en cuenta que ese conocimiento ha tenido un determinado camino 
para ser construido, camino que no puede ser otro que el de la aplicación de un método: el 
método científico. Desde esta perspectiva las ciencias de lo social adquieren toda su 
potencialidad al asumir una carta de naturaleza de iguales posibilidades epistemológicas que 
las ciencias de la naturaleza, aunque tengan inconvenientes específicos y propios, como 
ocurre también con estas últimas: las posibilidades son idénticas aunque las características 
sean diferentes (Prats y Santacana, 1998. Sp).  
Así se puede hacer el análisis de una tendencia educativa que ha permeado algún sector de 
maestros de ciencias sociales y que toma fuerza a partir del enfoque de las pruebas de estado y el 
auge de las denominadas “competencias ciudadanas” que tiene que ver con el “desprecio” que 
hay hacia el conocimiento y el abordaje de temas o contenidos específicos. Si bien, se ha 
CONFIGURACIÓN DE LAS CIENCIAS SOCIALES ESCOLARES       40 
aceptado la importancia de la construcción de pensamiento crítico y del análisis de coyunturas 
por parte de los estudiantes con posturas claras y coherentes, ello no se da de la nada, es preciso 
anotar la importancia del conocimiento social fundamentado para pasar de simples opiniones a 
argumentos sólidos. Por tanto, el ejercicio de pensar el contenido de las ciencias sociales y en él 
lo científico, no es un asunto de caprichoso, tiene que ver con la posibilidad de gestar 
pensamiento crítico que trascienda de las posturas individuales y que se adopten a partir de una 
mirada estructurada, de sus factores, causas y consecuencias, en resumen, de su complejidad.  
Se ha constatado una tendencia presentista que acompaña a los razonamientos de los 
adolescentes, con una escasa consciencia de las diferencias socieconómicas, políticas o 
culturales de otras épocas. El presentismo es un sesgo egocéntrico, relacionado con una 
carencia de empatía histórica, que se traduce en una dificultad para comprender las acciones y 
emociones de los actores en su contexto histórico (Carretero y Montanero, 2008 p. 136). 
Teniendo en cuenta lo anterior y los enfoques señalados que existen frente a la enseñanza de 
las ciencias sociales, su contenido y objetivos en los cuales se cruzan las complejidades propias 
de la dinámica social, como las posturas que hay frente a la escuela y su papel en la formación de 
ciudadanos frente a lo cual es difícil encontrar consensos, es pertinente recuperar la propuesta 
que elabora el profesor Francisco Cajiao (1997), por su pertinencia y claridad. 
El objetivo de la enseñanza de las ciencias sociales es lograr que la persona sea capaz de hacer 
una reflexión ordenada y comprensiva acerca de su acontecer individual, inmerso y 
condicionado por un entorno social cuya realidad actual es el resultado de un proceso 
histórico, a lo largo del cual los grupos humanos han construido formas de organización 
social, formas de relación con espacio físico, formas características de expresión, formas de 
producción, intercambio y distribución de la riqueza, formas particulares de interpretar la 
realidad… Este proceso de reflexión, a su vez, tiene sentido en cuanto permita al individuo, 
por la vía del entendimiento racional, intervenir como persona y como colectividad en la 
modificación de las condiciones de vida heredadas culturalmente, con el fin de ser 
protagonista activo y responsable en la construcción de nuevos modelos de sociedad y de 
cultura (p. 18). 
Se puede decir entonces que la visión de las Ciencias Sociales, tanto especializadas como 
escolares, son un campo de disputa, y que corresponde a quienes hacen parte de la construcción 
de cada uno, elaborar herramientas de análisis frente a lo social. Si bien, en el sector escolar las 
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visiones son diversas sobre el quehacer y objetivos de las Ciencias Sociales, hay un asunto en 
común y es la necesidad de ciudadanos capaces y críticos de la realidad, la pregunta es qué tipo 
de críticos y qué herramientas debe brindar la educación, en ultimas cuál es su papel ahí, 
entonces podremos decir, es un problema de contenido, no de forma. 
 
2.4. Los planes de estudio. 
Los planes de estudio son entendidos por muchos autores como currículo y se trabajan desde 
ahí, por ello en la literatura educativa existe una gran ausencia de dicha categoría, que es 
necesario abordar con mayor detenimiento en tanto es tan solo uno de los elementos constitutivos 
del currículo escolar.   
Los planes de estudio se entienden como la estructura que resulta del ejercicio pedagógico de 
las instituciones y los docentes frente al proceso de enseñanza-aprendizaje y que representa la 
hoja de ruta de las acciones a desarrollar, allí se establecen fundamentalmente los contenidos, las 
secuencias, los tiempos y las herramientas para el desarrollo del mismo, por tanto es uno de los 
aspectos más importantes de la escuela, ya que además son de conocimiento público. Pratt, 
plantea que “Es un conjunto organizado de intenciones educativas y de entrenamiento, en donde 
se presentan tanto lo que ha de ser aprendido y enseñado, como los materiales educativos, los 
métodos de enseñanza, etc.” (1978, p. 20) 
Entre los objetivos de establecer planes se encuentra: 
 Aquello sobre lo que han de aprender los educandos durante todo un proceso concreto, 
determinado, de enseñanza-aprendizaje. 
 El orden que se deberá seguir dentro de este proceso, o las opciones que tiene el 
educando en cuanto al orden a seguir (Arnaz, 1985, p. 27) 
La ley 115 en su artículo 79 lo presenta como: 
El plan de estudios es el esquema estructurado de las áreas obligatorias y fundamentales y de 
áreas optativas con sus respectivas asignaturas, que forman parte del currículo de los 
establecimientos educativos. En la educación formal, dicho plan debe establecer los objetivos 
por niveles, grados y áreas, la metodología, la distribución del tiempo y los criterios de 
evaluación y administración, de acuerdo con el Proyecto Educativo Institucional y con las 
disposiciones legales vigentes.  
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Se podría en ese sentido señalar los planes de estudio como parte de la planificación 
educativa, que aborda fundamentalmente los contenidos y lo que ellos implican en el trabajo de 
aula. Sin embargo, este ejercicio no es un asunto neutral, pues se condicione a partir de los 
múltiples y distintos intereses que recaen sobre la escuela. 
El plan de estudios constituye la piedra de toque del currículo. Es allí en donde se concentran 
todos los demás elementos: los criterios, los programas, la metodología, los procesos. El plan 
de estudios refleja toda una concepción, toda una visión pedagógica, todo un planteamiento en 
torno a la ciencia, al conocimiento, a la formación de los estudiantes (Ocampo, 1997, p. 19).  
Finalmente, el plan de estudios es el camino que se traza oficialmente en la institución y que 
refiere específicamente a los contenidos y si se quiere lo estrictamente académico, que interactúa 
de manera permanente y determinante con los otros elementos del currículo. 
 
3. Capítulo II: Análisis y resultados 
Este capítulo busca establecer algunos hallazgos e indicios de lo que ha sucedido con la 
enseñanza de las ciencias sociales escolares, con los contenidos que transitan y se disputan en la 
escuela. Es un análisis que se desarrolló a partir del cruce de información de los instrumentos 
reseñados. Sin embargo, cabe señalar, que la recolección de datos no se dio de manera expedita, 
hay actores educativos que tratan con mística la información, algunas instituciones públicas 
parecen unos pequeños feudos, ya que el acceso a la información, particularmente los planes de 
estudio, fue en algunos casos negada, en otros parcial y casi siempre demorada, por lo cual, la 
muestra de instituciones educativas establecida inicialmente fue modificada. Lo anterior, no 
ocurriría esto en una sociedad que tenga como consenso la importancia de debatir estos temas.  
No obstante, los datos recogidos dan cuenta de la complejidad del sistema educativo y sus 
procesos, con una suerte de continuidades, rupturas y contradicciones que se reflejan en la 
universalidad de formas de ver, entender y practicar la enseñanza, más aún si se habla de las 
ciencias sociales.  
Dicha característica de universalidad, se potenció con la descentralización y flexibilización de 
la escuela a partir de la Ley General de Educación, que presentó, como elementos centrales, la 
autonomía escolar y de catedra, a las que más adelante se sumaron algunas propuestas 
internacionales, con las cuales, se establecieron algunas tensiones que ya se han señalado. Por 
tanto, el análisis de los contenidos, es en buena medida, los análisis por la orientación y el papel 
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de la escuela, asunto que no es de poca monta, sin embargo, más allá de los debates políticos, 
que allí se ciernen, lo que se buscó fue abordar los contenidos habituales en la enseñanza y las 
diferentes relaciones que se dan con la institucionalidad, lo cual configura una serie de prácticas 
y discursos. 
En ese sentido, se ha señalado que los planes de estudio dan cuenta de alguna manera de la 
intencionalidad de la enseñanza- aprendizaje, por lo cual, su elaboración pasa por diferentes 
relaciones: entre el conocimiento de los maestros, los paradigmas pedagógicos y disciplinares, el 
contexto de la escuela, las pruebas externas y los documentos oficiales. Cabe aclarar, que los 
análisis se dan a partir del currículo oficial, de lo que se encuentra en documentos estatales, 
planes de estudio institucionales, opiniones de maestros, estudiantes y especialistas, aunque es 
sabido, que en eso que se denomina currículo y su campo de estudio hay algo más allá de la 
oficialidad (Torres, 1994). Queda por fuera pues, los análisis sobre el currículo oculto que 
particularmente en la cotidianidad de la escuela es constante y que igualmente se representa en 
los contenidos. 
 
3.1. Sobre los Documentos oficiales. 
En la práctica escolar, a pesar de los diversos contextos en los cuales se desarrollan las 
escuelas, los documentos oficiales del MEN sobre contenidos siguen jugando un papel 
determinante a la hora de elaborar las propuestas curriculares de los planes de estudios. Son 
documentos de conocimiento masivo que han ganado espacio en la configuración de la escuela, 
en los contenidos que por ella transitan, en muchas ocasiones determinan la práctica de los 
maestros por ser de estudio obligatorio en su formación o en la práctica misma, por ello, hay un 
alto nivel de conocimiento de los mismos. El único documento oficial no universalizado en los 
maestros son los DBA, relativamente nuevos, aún en socialización y recibiendo aportes en su 
construcción, por lo cual hay maestros que señalan no conocerlo. 
Gráfico 1: Nivel de conocimiento que tienen los profesores encuestados de los Documentos 
Oficiales del MEN que orientan el currículo.  
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Estos documentos desarrollan la apuesta del MEN por implementar el paradigma de 
competencias en educación, entendidas como el saber hacer en situaciones concretas, es decir, el 
uso del conocimiento. El portal del MEN, Colombia Aprende las define así: “Son los 
conocimientos, habilidades y destrezas que desarrolla una persona para comprender, transformar 
y participar en el mundo en el que vive”2. 
Teniendo en cuenta la relevancia de los documentos oficiales, vale la pena señalar algunos de 
los elementos que allí se presentan, que no per se son buenos o malos, si no que establecen rutas, 
hay énfasis y nulidades en cuanto a contenido se refiere y, por supuesto, un modelo de escuela, al 
igual que apuestas de poder desde lo político y académico.  
Como se ha señalado, existen tres documentos oficiales vigentes, que orientan los contenidos 
escolares, los cuales han sido elaborados posterior a la promulgación de la Ley 115 “Ley General 
de Educación” de 1994: Lineamientos Curriculares del 2002; Estándares Básicos de 
Competencias (conocidos también como Estándares Curriculares) en 2004 y Derechos Básicos 
de Aprendizaje en el 2016.  
 
3.1.1. Aspectos generales 
3.1.1.1.  Lineamientos Curriculares. 
En el caso de los Lineamientos no contaron con una estructura temática, que respondiera a 
unas áreas del conocimiento específicas por separado. Su planteamiento fue fundamentalmente 
una serie de elementos teóricos, conceptuales y epistémicos alrededor de las Ciencias Sociales 
Escolares, justificando la necesidad de establecer un área más integrada e interdisciplinar, que 
desbordara la rigidez esquemática y temática, así como los paradigmas de las disciplinas 
tradicionales (historia y geografía). Desde allí, se señaló la necesidad de replantear algunos 
aspectos que se presentaban en las Ciencias Sociales, para lo cual se propuso en la enseñanza 
escolar los siguientes elementos: 
• Introducción de miradas holísticas. 
• Ampliar el énfasis tradicional de estudio que se ha quedado en el Estado. 
• Reconocimiento de los saberes de las culturas no occidentales y el reconocimiento de lo 
multi e intercultural. 
                                                             
2 ¿Qué son las Competencias? Archivo digital disponible en 
http://www.colombiaaprende.edu.co/html/competencias/1751/w3-propertyvalue-44921.html 
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• Incorporar el futuro (utopías para Wallerstein) como parte de las ciencias sociales. 
Adicionalmente se propuso abordar ejes generadores como un elemento más global que un 
listado de temas, reforzando la esencia de una visión integradora. Dichos ejes son transversales a 
los diferentes niveles, los cuales buscan ser la base de una reflexión pedagógica para los 
maestros, en la idea de potenciar en el aula ciudadanos críticos, democráticos y solidarios frente 
a diversos problemas y capaces de plantear posibles soluciones. Esta propuesta tuvo los 
siguientes ejes: 
• La defensa de la condición humana y el respeto por la diversidad. 
• Las personas como sujetos de derechos y la vigencia de los derechos humanos 
• La conservación del ambiente. 
• Las desigualdades socioeconómicas 
• Nuestro planeta tierra, casa común de la humanidad. 
• Identidad y memoria colectiva 
• El saber cultural: Posibilidades y riesgos. 
• Conflicto y cambio social. 
Con ese documento se dio fuerza al discurso que planteaba la necesidad de abandonar las 
disciplinas en la forma de abordar la enseñanza de las Ciencias Sociales, de alguna manera fue 
un ataque a dicha visión que seguía prevaleciendo en la escuela, y que en palabras del profesor y 
experto Alejandro Álvarez Gallego representó un avance, pues las Ciencias Sociales Escolares 
deben brindar herramientas a los estudiantes para leer su contexto de manera multifactorial, lo 
que no permite las visiones disciplinares (Ver anexo 4). 
Frente a este punto de vista y la propuesta dada por los Lineamientos, se han dado polémicas 
que aún se mantienen en relación al papel de las disciplinas en la enseñanza de las Ciencias 
Sociales, pues, tanto historiadores como geógrafos, han cuestionado el alcance de la mentada 
integración en los planes de estudio de la escuela, justificando la alta complejidad y producción 
de conocimiento de cada área. Plantean que trabajarlas de manera fusionada desborda las 
posibilidades y alcances de la escolaridad.  
(…) resulta ilógico e incorrecto fusionar la enseñanza de las dos áreas, la historia y la 
geografía. La experiencia ha demostrado que la fusión ha degenerado en confusión o en 
anulación de una de las dos. En últimas, todas las áreas están relacionadas en una u otra 
forma. Pero fusionarlas no produciría sino indeterminación, falta de claridad, superficialidad y 
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falta completa de comprensión de la naturaleza de los fenómenos sociales o naturales. Si se 
tiene claridad sobre los objetivos de la enseñanza de cada una de estas dos áreas, resulta 
incontrovertible su separación y su especialización” (Ocampo, 2008, p. 38). 
Estas posturas reflejan un debate interesante frente a lo que se “debe” aprender, por la 
relevancia de los conocimientos científicos de las Ciencias Sociales, por la ciudadanía actual, por 
las actitudes y competencias y por supuesto por el papel de los maestros en este tipo de modelos, 
pues como suele ocurrir, quedan al margen de la elaboración de estas políticas, aun cuando son 
quienes las viabilizan, adicionalmente, otro elemento que se ha cuestionado, después de unos 
años es la poca adhesión de dicha posibilidad curricular. 
Esta rimbombante solución de las dificultades de enseñar juntas las ciencias sociales no 
mejoró la situación, pues exigía maestros muy preparados, verdaderos teóricos en la 
epistemología de las ciencias sociales. Pese a las buenas intenciones y a los documentos, a 
veces bien argumentados, la historia desapareció en la gran mayoría de los colegios y se 
reemplazó no por unas ciencias sociales integradas, sino por un popurrí de discusiones acerca 
de temas sensibles, los llamados ejes “problémicos”: derechos humanos, discriminación, 
democracia, pobreza, desigualdad, violencia, etc. (Melo, 2014).  
No obstante a estos puntos de vista, dicho documento y visión integradora ha sido la hoja de 
ruta de la construcción de las Ciencias Sociales Escolares, de las Pruebas Estandarizadas 
Nacionales y de las orientaciones posteriores del MEN, aunque con algunas modificaciones. 
 
3.1.1.2.  Los Estándares Curriculares. 
Los Estándares Básicos de Aprendizaje se presentan como el desarrollo de la propuesta de los 
Lineamientos Curriculares en un documento denominado “Ciencias Sociales y Naturales, lo que 
hay que saber y saber hacer”, donde se planteó una apuesta más estructurada en términos de ejes 
temáticos y grados, aunque en su justificación plantea el mismo enfoque de los Lineamientos en 
cuanto a la necesidad de la integración disciplinar.  
Si se espera desarrollar la capacidad de contextualizar e integrar, resulta un contrasentido 
separar y aislar los saberes, máxime si se tiene en consideración que no es el papel de la 
institución escolar proporcionar una formación disciplinar. La complejidad, incremento y 
progreso constante de las disciplinas científicas en sus procesos, contenidos y productos, hacen 
que la educación en ciencias sea un asunto de formación académica continua para permanecer a 
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la par con sus avances conceptuales. De manera infortunada en muchos casos las propuestas 
curriculares, los procesos de enseñanza y de aprendizaje agudizan el problema. Se enseña y se 
aprende en forma segmentada, se separan las disciplinas antes de reconocer sus solidaridades, se 
fragmentan los problemas más que vincularlos e integrarlos  (MEN, 2006 p. 10) 
En ese sentido, el documento aun cuando sigue esa línea epistémica de las Ciencias Sociales, 
tiene unos matices importantes en tanto presenta de manera clara una estructura de tres ejes 
articuladores, en los cuales uno de ellos se denomina: “Manejo conocimientos propios de las 
ciencias sociales o naturales” que se relaciona de manera directa con los conocimientos del área. 
Según plantea el MEN en la justificación, la adquisición de conocimientos propios de las 
ciencias sociales son parte importante en la consecución de las competencias que se pretenden 
alcanzar. 
Si aceptamos que la competencia implica usar el conocimiento en la realización de acciones o 
productos –ya sean estos abstractos o concretos– (…) están basadas en conocimientos 
específicos (no puede haber competencias sin conocimientos) de las disciplinas 
independientes y conocimientos provenientes de una articulación entre las disciplinas que 
hacen parte de las ciencias naturales y sociales (MEN, 2006, p. 12). 
Aun cuando los Lineamientos presentaron en su planteamiento una línea similar, en los 
Estándares hubo una preocupación más clara por la organización temática, aspecto que los ejes 
generadores no lograron. En ese sentido, la propuesta del eje asociado a los saberes específicos 
se organizó y subdividió en tres partes: 
 Relaciones espaciales y ambientales.  
 Relaciones con la historia y la cultura. 
 Relaciones ético-políticas. 
Dicha subdivisión se asoció claramente en su nombre y desarrollo a áreas del conocimiento de 
las ciencias sociales tales como: historia, geografía y competencias ciudadanas respectivamente, 
lo que se evidenció en la organización de los textos escolares, herramienta también importante 
que orienta los contenidos en la escuela. 
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Tabla 2 
Organización temática texto escolar 
Viajeros sociales 9. Editorial Norma 2009 
Relaciones espaciales y ambientales 
 
Conceptos de geografía económica 
Sectores de la economía 
Comercio y finanzas  
 
Relaciones con la historia y las cultural 
El mundo en el siglo XX 
Guerras mundiales 
Estados Unidos en América 
América Latina en el siglo XX 
Colombia siglo XX 
 
 
Relaciones ético políticas 
Paz,  




Este documento de Estándares adicionalmente presentó una propuesta de enseñanza-
aprendizaje en grupos de grados, en el caso de la educación secundaria se fragmentó así: 6-7, 8-
9, 10 y 11. En ellos, se establecieron unos objetivos que se debían conseguir al finalizar el ciclo, 
por tanto, lo que se buscó fue que sus temáticas de alguna manera se transversalizarán en dichos 
grados y se organizaran en relación a esos objetivos, aun cuando planteaban que se sujetaban a la 
autonomía de las instituciones. No obstante, ese trabajo por ciclos no se ha dado de manera clara 
en las instituciones escolares, ya que la organización escolar, y lo tradicional de la escuela hoy 
no logra que se lleve a cabo este ejercicio.  
En ese contexto, para Álvarez Gallego representó un paso hacia atrás frente a los 
Lineamientos, pues se fue limitando las posibilidades temáticas en el área y volvieron ciertos 
temas o ejes a ser camisa de fuerza para los educadores (Ver anexo 2). 
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A pesar de esa crítica, lo que se planteó en el documento desde su definición de Ciencias 
Sociales marcó una idea de la estructura que proponía y los objetivos de integralidad disciplinar 
que se mencionaba anteriormente en concordancia con los Lineamientos. 
(…) su objeto es la reflexión sobre la sociedad. Se trata de una reflexión que no se queda en la 
interpretación y comprensión de los hechos sociales y que, a través del estudio e indagación 
sistemática, busca proveer conocimientos sobre lo social que orienten la búsqueda del 
bienestar de la humanidad y la convivencia pacífica de los distintos integrantes (…) 
(…)Es importante señalar que este conocimiento básico, construido a través del desarrollo 
conceptual y metodológico de las disciplinas sociales (como la historia, la geografía, la 
ciencia política, la economía, la psicología, la sociología, la antropología), no es el único. Hoy 
las ciencias sociales reconocen que en las colectividades humanas circulan saberes culturales 
que están dotados de sentido y significado que, al igual que el saber producido en las 
academias, es de vital importancia para la comprensión de la realidad” (MEN, 2006, p. 15) 
Si bien, dicha visión es la que pretendió desarrollar en las instituciones escolares, no es la que 
se logra evidenciar en los planes de estudio ni en algunos textos escolares como se reseña en la 
tabla Nº 2. 
Aun, es constante la idea de las disciplinas en la escuela, que si bien se ven en una sola área, 
denominada Ciencias Sociales, al interior los esquemas relacionados con historia, geografía y 
democracia (competencias ciudadanas) permanecen. Cuando la integralidad se da es habitual 
encontrar otras áreas del conocimiento diferentes a las anteriores tres como, economía, política, 
filosofía entre otras, lo cual sucede porque se encuentra la posibilidad atada a la experticia de los 
maestros. No obstante, lo claro y que hay que señalar, es que los Estándares aparentemente son 
un recurso utilizado de manera regular. 
Gráfico 2: Nivel de Equivalencia de Estándares del MEN con Planes de Estudio de Profesores 
Encuestados. 
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La información de la gráfica da cuenta del uso del documento de Estándares en la 
construcción de los planes de estudio de la escuela, lo que deja claro que son una herramienta 
importante y determinante. Esta información concuerda con la relación que se puede establecer 
entre los planes de estudio en las instituciones educativas y la de los Estándares en la ruta 
curricular. 
Vale la pena cuestionar entonces, cómo han entendido, o cómo son utilizados dichos 
documentos por parte de los maestros, ya que mantienen la estructura disciplinar en la escuela 
aun cuando los documentos proponen lo contrario, lo que llevaría a plantear que son utilizados 
como hoja curricular, pero no como base epistémica o conceptual sobre la enseñanza. 
Es curioso sin embargo, contrastar el alto uso de dicho documento con la distancia que tiene 
en la realidad de los entornos y necesidades de las instituciones y sus comunidades, inclusive con 
el PEI, si se entiende que el mismo, es producto de una dinámica institucional donde participa 
activamente la comunidad y el entorno. Se manifiesta por parte del 67% de los maestros que su 
contenido no responde a dichas circunstancias o lo hace de manera parcial. 
Teniendo en cuento esos elementos, algunas preguntas para el debate y la reflexión tendrían 
que abordarse desde el sentido mismo de los planes de estudio, y en particular los de las ciencias 
sociales ¿Se trabajan desde los diversos contextos? ¿Buscan de alguna manera responder a las 
demandas de las comunidades y los entornos?  En ese sentido pensar en lo que aporta, y su 
flexibilidad o si por el contrario se han quedado al margen, con homogeneidades y todo lo que 
ello implica en la construcción de sujetos críticos. Es un hecho que la segunda opción, teniendo 
en cuenta las respuestas es lo que predomina. 
Gráfico 3: Responde el Plan de Estudios de Ciencias Sociales 
a las necesidades de los Contextos Institucionales 
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En el ejercicio de análisis y percepción de los maestros sobre dicho documento, a la pregunta 
por el área que menos se aborda, el 55,6% señalaron la geografía; y en la pregunta por lo que 
más se potencia apareció historia con un 50% (ver anexo X). Ahí existe un elemento clave que 
ha determinado la permanencia y preponderancia de la historia en la enseñanza habitual de las 
Ciencias Sociales, en contraposición a lo que ha sucedido con la geografía. Sin embargo, es 
necesario revisar qué historia es la que predomina y qué geografía es la que se ha ocultado, pues 
teniendo en cuenta lo anterior se puede establecer que aun siendo la historia el área más 
potenciada o abordada en los Estándares los temas relacionados con Colombia están dentro de 
los ejes más ausentes según los maestros, junto con los temas relacionados con el territorio, lo 
que corrobora algunas preocupaciones que hay frente al olvido que tienen estos temas de 
Colombia y geografía de manera reiterada.  
 
3.1.1.3. Derechos Básicos de Aprendizaje DBA 
Es un documento mucho más explícito que los dos anteriores. Establece de manera precisa y 
más detallada la ruta de cada uno de los cursos, los temas a trabajar e inclusive presenta 
propuestas de actividades para que el maestro desarrolle. Se presenta como un conjunto de 
aprendizajes estructurantes que se definen como: “(…) un conjunto coherente de conocimientos 
y habilidades con potencial para organizar los procesos necesarios en el logro de nuevos 
aprendizajes, y que, por ende, permiten profundas transformaciones en el desarrollo de las 
personas”. Finalmente, señala que su importancia radica en que se plantean rutas para conseguir 
los objetivos trazados en los Lineamientos y los Estándares. 
Desde el punto de vista de Álvarez Gallego, los DBA representan un retroceso total frente a lo 
que había, pues es dar una cartilla terminada a las instituciones para su implementación, en 
ausencia de toda autonomía y posibilidad de construcción desde los diferentes contextos, aun 
cuando se plantee en su justificación lo contrario ( Ver anexo 4). Un ejemplo de lo anterior esta 
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Tabla 3  






Organización social política y 
económica de algunas épocas 
(Grecia, medioevo y renacimiento) 
Culturas de la sociedad colombiana. 




Origen del universo 
Evolución del ser humano 
Poblamiento de la tierra 
Desarrollo de las culturas antiguas de Asia y 
África y sus legados. 
Sedentarización, agricultura y domesticación. 
Surgimiento de las ciudades  
Sociedades prehispánicas 
El descubrimiento 
Edad media (teocentrismo) 
Imperio romano, legado 
Edad media, feudalismo. 
Sociedades precolombinas 
Llegada de la modernidad 
El Renacimiento 
Reforma protestante 
Conquista y colonización en América 
 
Geografía 
Características de la tierra 
Coordenadas y convenciones 
Husos horarios 
Localización y características del 
entorno de diversas culturas 
Sistemas climáticos 
Sistemas económicos y de 
producción 
Regiones naturales de Colombia 
Migraciones en diferentes culturas y 
periodos históricos. 
Sistemas de organización económica 
en la colonización europea. 
 
El universo 
El sistema solar 
Relieve y clima 
La tierra 
El impacto de los fenómenos naturales 
Representaciones del mundo en la edad media y 
hoy/cartografía 
Geografía urbana 












Las normas a través de la historia. 
Sistemas políticos y jurídicos de 
algunas culturas. 
La democracia a través de la historia. 
Sistemas políticos 
Formas de gobierno en la historia 
La democracia origen y actualidad 
La ciudadanía 
La discriminación en los Derechos humanos y 
constitución de 1991. 
Identidad y multiculturalismo 
Fenómenos sociales en su contexto (pobreza, 
violencia), causas y consecuencias. 
Problemas urbanos, contraste con otros periodos 
de la historia. 
Diversidad étnica 
Declaración universal de los derechos humanos 
Discriminación en Colombia 
Los derechos fundamentales 
Los conflictos en la cotidianidad de las personas 
Resolución de conflictos 
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La evolución de los documentos oficiales con los DBA, va dando cuenta de un retorno 
temático, es decir a una propuesta mucho más esquemática, con poca flexibilidad y estructurado 
tal como lo había cuestionado de manera fuerte el documento de Lineamientos. No se podría 
explicar de otra manera un desarrollo tan expedito de cada uno de las propuestas curriculares por 
curso, inclusive presentando estrategias y actividades para que el docente aplique.  
Así pues, los tres documentos presentan variaciones en las propuestas curriculares del MEN 
para la enseñanza de las ciencias sociales escolares, todos en su justificación apuntan a 
estructurar procesos de calidad y se presentan como hojas de ruta para los docentes y las 
instituciones, y a su vez cada uno tiene un enfoque que en su evolución ha tendido a limitar más 
las posibilidades de reflexión pedagógica y profesional de los maestros, pues en cada uno de los 
ejes que propone se va cerrando el campo de acción del conocimiento a uno dado. 
 
3.1.1.4. Contenidos Escolares en los documentos oficiales. 
Como se indicó al inicio, existen rupturas, continuidades e inclusive contradicciones en los 
documentos. Para facilitar el rastreo de los mismos, la matriz se estableció comparando los 
contenidos que se proponen a partir de unas áreas del conocimiento de las Ciencias Sociales, a 
los cuales se asocian los temas, ya sea con historia, geografía, ciudadanía y democracia o 
economía y política que, así mismo son los ejes o áreas que se trabajan en la escuela según los 









Inicialmente, hay que señalar que el área más abordada es la historia, tanto en los documentos 
oficiales como en los planes de estudio, en eso hay una paridad importante, como la hay en la 
secuencialidad lineal en la forma de abordar los hechos y periodos históricos. Otro aspecto 
relevante es la poca importancia a los temas de América Latina y Colombia, que aunque 
Gráfico 4: Enfoque del Plan de Estudios en los Colegios de los Profesores Encuestados 
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presentes se notan aislados y descuidados o casi ignorados, no solo por los documentos oficiales 
sino por la práctica de los maestros, aspecto que más adelante se analizará. Así mismo, existe un 
crecimiento constante en la propuesta de temas relacionados con la ciudadanía, democracia y 
paz. Finalmente, la geografía se propone desde diversos enfoques por el MEN, se presenta en la 
escuela fundamentalmente en su parte física, pues es lo más recurrente en los planes de estudio. 
En el denominado ciclo III (6 y 7), la primera parte de la escolaridad del bachillerato, el 
enfoque fundamental en historia se da en la Edad Antigua y Media, aunque en los DBA a 
diferencia de los Estándares se avanza en diferentes temas de historia universal y de América (no 
Colombia). Se pasa del estudio de las sociedades colombianas a las precolombinas, lo cual 
amplia el margen. En el caso de geografía predomina el enfoque físico en ambos documento, sin 
embargo, los DBA disminuyen la intensidad de temas de esta área.  
En competencias ciudadanas no hay una equivalencia entre los diferentes documentos, aunque 
una particularidad es que la propuesta los DBA establece situaciones más contemporáneas de los 
derechos humanos y hay una variación creciente importante en este componente, que se 
evidencia al contrastarlo con los objetivos del ciclo que plantean los Estándares como queda 
claro en la tabla Nº 3.  
Para el ciclo IV (grado 8 y 9) hay varias irrupciones. Por ejemplo, en el componente de 
ciudadanía los temas o ejes que se proponen caracterizar por tener una mirada más 
contemporánea en los DBA, a diferencia de la propuesta histórica que presentaban los 
Estándares.  
Así mismo, hay un componente fuerte de asuntos económicos y políticos contemporáneos en 
los DBA que no se rastrean en los Estándares, tales como:  
 Relaciones internacionales de Colombia 
 Desarrollo económico de América Latina y Europa en la actualidad 
 Influencia actual de los Estados Unidos en Colombia. 
 Intervención de Estados desarrollados en países en economía en desarrollo 
 Industrialización y problema ambiental. 
Esas estrategias contemporáneas de los procesos políticos y sociales en general de alguna 
manera pareciesen alejados de la historia, o por lo menos no los enuncia, a diferencia de otros 
ítems, se desarrolla una idea de las Ciencias Sociales Escolares que Mario Carretero ha 
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denominado el “presentismo”, pues hay una preocupación mayor por el análisis de dichos 
fenómenos que por comprender los orígenes. 
En la geografía la diferencia entre los documentos es bastante amplia, en el caso de los DBA 
hay un mayor desarrollo de temas, que no se circunscriben al enfoque meramente físico, por 
tanto allí hay un avance, pues se propone un abordaje más amplio de la geografía. 
 
Tabla 4  
Geografía ciclo IV 
  
No obstante las propuestas de los planes de estudio en geografía para este nivel de escolaridad 
no abarcan todo lo que se propone, aunque es el nivel donde más presencia de la geografía no 







 Tipos de 
ecosistemas 
 Medio ambiente y 
organización de las 
regiones colombianas. 
 Etnias y relación 




 Migraciones en 
Colombia en el siglo 
XIX y primera mitad 
del siglo XX. 
 Migraciones en la actualidad, causas y 
consecuencias 
 La importancia de la Comisión cartográfica 
Agustin Codazzi para la planeación del territorio 
colombiano. 
 
 Geosistemas biodiversos en Colombia 
 Impacto de del turismo, la expansión agrícola y la 
explotación minera en la biodiversidad. 
 Deforestación 
 Emigración e inmigración en Colombia en la 
actualidad 
 Impacto social de los movimientos poblacionales 
 Condiciones geográficas regionales y desarrollo 
económico 
Grafica 5: Presencia de la Geografía en los Planes de Estudio de los Profesores 
Encuestados. Escala de 1 a 5. 
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física está presente, pues en grado octavo se evidencia la geografía humana y en noveno 
geografía económica, ambas de manera parcial, pero enunciada, no obstante, su nivel de 
enseñanza sigue siendo bajo (Ver anexo 3). 
Es también en este nivel donde la historia de Colombia predomina, particularmente en los 
DBA, y se podría intuir que así mismo lo plantea los Estándares al ser estos los últimos temas 
que se proponen para este ciclo. La propuesta es abordar la modernidad desde la visión europea 
que se da con las revoluciones burguesas, por tanto, podría explicarse el mayor énfasis en 
Colombia en tanto los tiempos concuerdan con el inicio de la República. No obstante sigue 
siendo problemático el espacio o tiempo que se ocupa para dichos temas, pues parecen no ser los 
ítems más relevantes, pues generalmente se asocian a la temporada del fin de año escolar. Un 
elemento que podría dar cuenta de esta situación aun cuando no es objeto de análisis del presente 
documento es la escasa formación en las Licenciaturas en Ciencias Sociales de la historia propia, 
pues allí, en palabras de Álvarez Gallego se continúa con la protesta que se generó con la 
corriente de la nueva historia en los años 70 que rompió en el país con el lazo de la historia patria 
que se promovió durante décadas y que se pretende recobrar, tema que dada su importancia se le 
dedicará un apartado especial. 
Finalmente para el caso de los grados de la denominada media vocacional 10 y 11 (ciclo V) la 
propuesta de los DBA disminuye la cantidad de temas frente a los que tienen los Estándares, 
aunque avanzan en la propuesta de análisis del siglo XXI, seguramente por la actualización que 
se da en los últimos años y su reciente época de publicación. Sin embargo, tampoco se rastrea en 
los Estándares una propuesta clara de estudio del siglo XX en Colombia, más allá de los 
elementos que se desarrollan sobre el conflicto armado, aspecto que se retoman de manera 
homologa con los temas de ciudadanía en los DBA. 
A pesar de lo anterior, esa característica de los temas de paz genera una irrupción en la 
propuesta curricular para estos grados ya que el eje de la ciudadanía y la democracia, llama 
particularmente la atención por su fuerte presencia en los DBA, nuevamente se cambia la visión 
histórica que se proponían en los Estándares para presentar propuestas más contemporáneas y en 
mayor proporción a la historia y geografía.  
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Tabla 5  
Ciudadanía y democracia ciclo V 
 
 
Así mismo, existe una ruptura fuerte en la presencia de la historia hay un contrate entre los 
Estándares y los DBA, ya que se evidencia una disminución notable en estos últimos. Sin 
embargo, en lo que se encuentra enunciado se propone como ruta curricular la historia de 
Colombia y el mundo en la segunda mitad del siglo XX.  
Por otro lado, se presenta un alto componente de geografía en los DBA que es ausente en los 
Estándares, lo cual es positivo en tanto se retoman dichos temas por lo menos como propuesta y 
por último, en los temas asociados a la economía los DBA desarrollan la misma propuesta que se 
establece en los Estándares por tanto existe una equivalencia. 
Aunque la historia y la geografía hacen parte de los documentos oficiales, es clave anotar que 
en las instituciones educativas en los cursos de media la asignatura de Ciencias Sociales se 
elimina. Normalmente tiende a entenderse que es reemplazada por las Ciencias Económicas y 
Políticas, pero es sabido que el objeto de estudio de estas últimas es distinto, de hecho es más 
específico y la Ley 115 señala de manera clara que son asignaturas adicionales. 
Curso Estándares DBA 
10 
 El papel de la mujer y su 
transformación en el siglo 
XX 
 Las luchas de los grupos 
étnicos en América y 
Colombia por la igualdad de 
derechos 
 De la democracia 
representativa a la 
participativa en Colombia. 
 Desplazamiento y derechos 
de las poblaciones. 
 Organizaciones 
supranacionales que se 
originaron en el siglo XX 
 Oficinas de control y 
vigilancia del Estado. 
 Instituciones Estatales 
garantes de los derechos 
  
 Conflictos asociados a la 
convivencia social a escala regional 
y nacional 
 Violencia directa 
 Impacto de la violencia del conflicto 
armado en la vida social y cultural 
en Colombia 
 El dialogo como estrategia en la 
resolución de conflictos. 
 Origen y consecuencias de la 
discriminación social en las 
sociedades actuales. 




 La paz como un asunto ético, moral 
y constitucional. 
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ARTICULO 31. Áreas fundamentales de la educación media académica. Para el logro de los 
objetivos de la educación media académica serán obligatorias y fundamentales las mismas 
áreas de la educación básica en un nivel más avanzado, además de las ciencias económicas, 
políticas y la filosofía (MEN, 1994). 
Adicionalmente, su intensidad horaria cambia con tendencia a disminuir en la mayor parte de 
instituciones, por tanto, no existe hoy en la actividad escolar un espacio destinado para estos 
temas. Esta situación no es de poca monta, teniendo en cuenta que si se asocia la etapa del 
avance cognitivo de los estudiantes a su desarrollo biológico, como lo proponen varias teorías 
psicológicas, es en estos cursos donde hay más capacidad de análisis y critica. 
¿A dónde va a parar los contenidos de geografía e historia que aparecen en los documentos 
oficiales? Estos temas no son pensados por la escuela. Los planes de estudio dan cuenta en esta 
etapa de temas asociados a Ciencias Económicas y Políticas como ya se anotó anteriormente, 
tales como: sectores de la economía, micro y macroeconomía, modelos de desarrollo y de 
gobierno, teoría del Estado etc., como se puede evidenciar en diferentes planes de estudio (Ver 
anexo 5). 
Probablemente desde el fuerte enfoque que existe hacia los temas asociados a la paz se podría 
pensar que hay el espacio para desarrollar buena parte de la historia política, económica y social 
de Colombia en el siglo XX, aunque se mantienen dos inconvenientes: por un lado la baja 
intensidad horaria porque no existen más cátedras asociadas a las Ciencias Sociales (la de paz se 
trabaja en muchos sitios no como una catedra) y por otro lado, lo emergente del tema. Como se 
ha venido planteando por el MEN parece una respuesta coyuntural producto de la situación 
actual del país, que no ha sido pensada como un asunto estructural, tal como paso con la catedra 
de la afrocolombianidad y otros experimentos, ¿es acaso esto un ejemplo de lo que Renán Vega 
llama ciencias sociales ligeras y reactivas? (Vega, 2011). 
 
3.2. Pruebas Estandarizadas 
Si bien, el contenido de las pruebas nacionales estandarizadas que practica el ICFES no son 
de conocimiento púbico, su importancia en el desarrollo de la actividad escolar hoy resulta 
bastante relevante por la apuesta pedagógica, que representan las competencias y por ser el 
enfoque predominante que viabiliza y evalúa el Estado. En la actualidad, se practican estas 
pruebas en los grados 3, 5, 9 y 11, aunque en los tres primeros casos solo se evalúa lenguaje y 
CONFIGURACIÓN DE LAS CIENCIAS SOCIALES ESCOLARES       59 
matemáticas, a diferencia de la pruebas para grado 11 en la cual se hace en: ingles, ciencias 
sociales y ciudadanas, lectura crítica, matemáticas, y ciencias naturales3 
La relevancia de dichas pruebas radica en el seguimiento que el Estado colombiano ha 
querido implementar a partir de los resultados a lo que sucede en la escuela. Adicionalmente 
porque en la normatividad vigente hay un énfasis fuerte en este aspecto. Por ejemplo, a partir del 
decreto 1290 de 2009 sobre evaluación, aparece de forma prioritaria y se enuncia en la primera 
parte. 
ARTÍCULO 1. Evaluación de los estudiantes. La evaluación de los aprendizajes de los 
estudiantes se realiza en los siguientes ámbitos:  
1. Internacional. El Estado promoverá la participación de los estudiantes del país en pruebas 
que den cuenta de la calidad de la educación frente a estándares internacionales.  
2. Nacional. El Ministerio de Educación Nacional y el Instituto Colombiano para el Fomento 
de la Educación Superior -ICFES-, realizarán pruebas censales con el fin de monitorear 
la calidad de la educación de los establecimientos educativos con fundamento en los 
estándares básicos. Las pruebas nacionales que se aplican al finalizar el grado undécimo 
permiten, además, el acceso de los estudiantes a la educación superior. 3. Institucional. La 
evaluación del aprendizaje de los estudiantes realizada en los establecimientos 
de educación básica y media, es el proceso permanente y objetivo para valorar el nivel 
de desempeño de los estudiantes (MEN, 2009, p. 1) 
Para complementar el desarrollo y fuerte enfoque evaluativo, se han generado diferentes 
estrategias como el día de la Excelencia Educativa, donde se conoce resultado del Índice 
Sintético de Calidad Educativa –ISCE- por instituciones, creado en el año 2014 y en el cual una 
de las variables que se mide son los resultados de las pruebas estandarizadas en los diferentes 
niveles donde se aplica. Dicha propuesta genera estímulos a las instituciones donde se mejoren 
los resultados, de ahí, que estar bien “rankeados” sea un asunto de interés general en el sector 
educativo, particularmente el oficial.  
A pesar del desconocimiento de las preguntas que se formulan, existen documentos 
orientadores, ejemplos de preguntas y guías que se presentan a la comunidad para su 
preparación. Teniendo en cuenta esos documentos y la percepción de los estudiantes de grado 11 
posterior a su participación en la prueba del segundo semestre del año 2017, así como el 
                                                             
3 Información de las pruebas Saber. Disponible en http://www.icfes.gov.co 
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conocimiento que tienen de las mismas los maestros, se desarrolló un análisis en relación con los 
posibles impactos que la prueba genera en las Ciencias Sociales Escolares. Hay que advertir, sin 
embargo, que su uso en la construcción de los contenidos es menor al de los documentos 
oficiales, sin embargo, no pasan desapercibidos. 
En el caso de las pruebas Saber 11 el área que se evalúa se denomina Ciencias Sociales y 
Ciudadanas, lo cual corresponde como se ha señalado anteriormente a un enfoque fuerte en 
temas relacionados al eje de ciudadanía que se encuentra en los documentos oficiales y que 
orientan la construcción del currículo. 
En las guías el ICFES en sus recursos multimedia señala que para el área se evalúan tres 
competencias4: 
 Pensamiento social: El cual busca evaluar el conocimiento sobre conceptos relacionados 
con las Ciencias Sociales y analizar diferentes fenómenos desde lo histórico, geográfico y 
constitucional. 
 Interpretación y análisis de perspectivas: Evalúa la habilidad del estudiante para analizar 
información, argumentos, intereses etc., presentes en el contexto sobre diversos temas,  
 Pensamiento reflexivo y sistémico: Evalúa la capacidad del estudiante de analizar las 
diferentes dimensiones de un acontecimiento o fenómeno social 
Así mismo, se tuvo en cuenta los ejemplos de preguntas publicadas por el ICFES, en 
particular un documento publicado en su página web en febrero de 2018, que en el caso de 
Ciencias Sociales y Ciudadanas cuenta con 49 preguntas algunas retomadas de otros ejercicios 
                                                             
4 Recurso multimedia del ICFES ¿Qué evalúa la prueba de Sociales y Ciudadanas?. Disponible en 
https://www.youtube.com/watch?v=HL8uwfknc7E 
Gráfico 5: Percepción de los Profesores Frente a la Relación de los Planes de Estudio con los 
Contenidos de las Pruebas Estandarizadas. Escala de 1 a 5.  
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similares en el 2014 y 2017. Por tanto, la información que de allí se desprende da cuenta del 
enfoque que allí se trabaja, aun cuando deja claro que las preguntas están alineados a los 
Estándares del MEN (ICFES, 2017). 
En el ejercicio de rastreo se agruparon las preguntas en cinco áreas relacionadas con las 
Ciencias Sociales y el enfoque de la pregunta, esto en la idea de establecer los principales ejes o 
temas que desde allí se abordan. Los grupos se establecieron teniendo en cuenta las áreas 
ofertadas en las instituciones. De lo anterior se obtuvieron los siguientes resultados:  
Tabla 6: 
Composición temática de documento ejemplo de preguntas Saber 11 Sociales y Ciudadanas del 
ICFES 












 Medio ambiente 
 Resolución de 
conflictos 
 Multiculturalidad  
 Papel de la mujer 
 
46. La Corte Constitucional falló a favor de un soldado que 
había interpuesto una tutela al considerar que la institución 
militar no le respetaba el derecho a la objeción de conciencia, 
porque su religión le prohíbe el uso de armas y las prácticas 
militares. El fundamento del fallo es la defensa de la libertad de 
conciencia del soldado. ¿Cuál de las siguientes acciones es 






 Ramas del poder 
público 




11. Un ciudadano se encontraba inconforme con el actual 
sistema de salud en Colombia y quería promover una reforma a 
la Ley 100 de 1993 (Ley de Seguridad Social) para introducir 
mejoras en esta materia. Para ello, presentó una propuesta ante 
el Congreso de la República a través de una “iniciativa 
popular”, a fin de modificar varios artículos de la mencionada 









21. En el Plan Nacional de Desarrollo de Colombia de la década 
de los años 1990, se afirma lo siguiente: “La eficiencia no puede 
ser antagónica con la equidad. Por tanto, en las determinaciones 
públicas primarán siempre consideraciones para que el juego del 
mercado no comprometa la equidad ni restrinja el acceso y la 
participación equitativa de los más pobres”. En este fragmento 









 Revoluciones del 
siglo XX  
 Frente nacional 
 
24. Las revoluciones sociales son transformaciones rápidas y 
fundamentales de la situación de una sociedad y de sus 
estructuras de clase; se acompañan de las revueltas y se basan 
en dos coincidencias: cambio estructural por levantamiento de 
clases y posibilidad de transformación política y social. Entre 
las revoluciones más sobresalientes están: la Revolución 
mexicana, la Revolución cubana, la Revolución nicaragüense 
(sandinista) y la Revolución rusa. El orden cronológico (más 
antiguo al más reciente) de las revoluciones enunciadas es (…) 
 





27. En las principales ciudades del mundo moderno está 
produciéndose un paulatino abandono de las zonas residenciales 
del centro urbano, al tiempo que las zonas periféricas tienden a 
un mayor poblamiento. Estas migraciones las realizan personas 
o familias que tienen ingresos medios y altos. La principal causa 
de este fenómeno se atribuye  
 
Estos resultados corroboran igualmente la tendencia encontrada en los documentos oficiales 
que orientan la construcción del currículo, en cuanto al mayor énfasis en temas relacionados con 
la ciudadanía, y la poca presencia (/casi nula) de la geografía. Pero existe una irrupción, si bien el 
ICFES señala la alineación de la prueba con los Estándares Básicos, hay una ausencia notable de 
historia en todos sus niveles (universal, regional, local). 
Esta percepción es la misma que se rastrea con los maestros. A la pregunta por ¿cuál es el área 
que más se potencia en las pruebas Saber 11 en Sociales y Ciudadanas? el 56,6% respondió que 
las competencias ciudadanas, el 16,7% que historia y otro porcentaje igual planteo que la 
interdisciplinariedad de las Ciencias Sociales, el 5,6% respondió que geografía y en el mismo 
porcentaje se dijo que ninguna de las anteriores (Ver anexo 4). Igualmente al indagar a 
estudiantes de grado 11 de cinco instituciones educativas oficiales, que presentaron la prueba 
Saber en el segundo semestre del año 2017, sobre los contenidos particulares de las pruebas de 
Ciencias Sociales y Ciudadanas, sus respuestas corroboran el enfoque del ICFES y las 
percepciones de los maestros. 
En las relaciones que se pueden establecer de manera clara esta la confirmación del olvido de 
la geografía, la presencia de la política y la historia, pero también la mayor preponderancia de los 
temas asociados a ciudadanía, democracia, convivencia y paz. Es un hecho que hay una 
tendencia clara en las preguntas de las pruebas Saber de Sociales y Ciudadanía pues están 
Gráfico 6: Percepción de Estudiantes de Grado 11 Frente al enfoque de la prueba 
SABER 11 2017-2 en las preguntas de Sociales y Ciudadanas 
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construidas bajo la lógica de las competencias y la integralidad del conocimiento social. No 
obstante, hay que cuestionar si para responderlas es necesario un conocimiento específico como 
señala el ICFES, o si más bien solo requieren comprensión lectora, como también se ha 
recalcado por varios expertos en pruebas. Inclusive en el análisis para las respuestas de las 
mismas, se puede recurrir al sentido común. 
Ahora bien, hay que reconocer que estas pruebas hacen parte de la realidad educativa del país 
y que las han posicionado como es un indicador de calidad, lo cual explica las relaciones con los 
planes de estudio, por lo menos en Ciencias Sociales. 
Por otro lado, si la prueba se alinea con los documentos oficiales, y se ha reconocido en ellos 
una presencia por lo menos en algún nivel de temas relacionados con historia y geografía ¿qué 
pasa con esas áreas y su poca presencia en las pruebas? No se trata de un culto a asuntos 
memorísticos y literales frente a lo especifico y disciplinar del área, pero si se trata de evaluar 
competencias como lo impulsa el MEN y el ICFES hay que preguntar si ¿el solo indagar o 
profundizar en aspectos relacionados especialmente con la ciudadanía, las leyes, las normas etc., 
dan cuento de un pensamiento social integrado como se ha pretendido?  
Teniendo en cuenta lo anterior, vale la pena repensar las competencias que evalúa la prueba 
Saber y su relación con lo que sucede en la escuela, con su articulación o el sentido mismo de las 
pruebas para la en la enseñanza, pues el 61% de los maestros encuestados señalan que dichas 
evaluaciones no responden a las necesidades del contexto (Ver anexo 2).  
 
3.3. Las Ciencias Sociales Escolares. 
Ya se ha señalado algunas características que rodean las circunstancias en las cuales se 
desarrollan las Ciencias Sociales Escolares hoy. Lo que tiene que ver el impacto cierto de los 
documentos oficiales, el olvido de algunas áreas y temas en particular, lo descontextualizado de 
la construcción de los planes de estudio, el enfoque cada vez mayor a temas asociados a la 
ciudadanía (convivencia, paz, derechos humanos), entre otros. 
De lo anterior se han derivado una serie de contenidos presentes y ocultos que configuran la 
apuesta de Ciencias Sociales Escolares, también su enfoque. Las visiones holísticas que 
pretendían los Lineamientos no se han dado de manera contundente, de hecho solo está presente 
como enfoque del plan de estudios en una cuarta parte de los docentes encuestados, como se 
observaba en la gráfica número 2. Adicionalmente se ha ratificado que hay tres situaciones 
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reiteradas en las Ciencias Sociales Escolares hoy: lo predominante que sigue siendo la enseñanza 
de la historia; la cada vez mayor fuerza de las competencias ciudadanas (casi una cuarta parte la 
estableció como el enfoque central del plan de estudios) y el marchitamiento claro de la 
enseñanza de la geografía. De todo lo anterior dan cuenta los planes de estudio. 
Existe sin embargo, una ruptura en la enseñanza de la historia, que particularmente merece un 
análisis más concreto. Por un lado, se ha señalado que aunque si bien en la evolución de los 
documentos oficiales sobre currículo, los contenidos históricos han disminuido, sigue teniendo 
una presencia importante, tal como también se refleja en los planes de estudio de manera 
contundente (Ver anexo 5), aspecto que no se refleja en las pruebas Saber 11. Por otro lado, en lo 
que también existe una coincidencia entre documentos oficiales y planes de estudio es en el 
marchitamiento del pensamiento histórico de los hechos locales, nacionales y regionales, pues, 
cuando se hace referencia a historia existe una tendencia predominante a situaciones foráneas, 
que difícilmente se relacionan en un contexto próximo, o por lo menos no se da cuenta de ello de 
manera explícita.  
La organización y cohesión de los estudios históricos en el marco de las Ciencias Sociales 
Escolares, están determinados de manera lineal, con la antigüedad en grado sexto y terminando 
en los últimos años del bachillerato con análisis sobre el siglo XX y XXI. Si bien, esta puede ser 
una estructura indicada, en tanto la secuencialidad puede brindar mayores facilidades para la 
comprensión de los estudiantes, lo que llama la atención es que la prevalencia no se encuentre en 
la historia que es propia, ya que según los planes de estudio revisados, como coincidencia tienen 
que el hilo conductor está determinado por una visión Eurocéntrica del mundo. 
 Aunque en los Planes de Estudio hay una enunciación de la historia referida a América y 
Colombia, estos se encuentran generalmente en el último periodo del calendario escolar, lo que 
hace que en muchas ocasiones no se aborde o se haga de manera parcial por cuestiones de 
tiempo. Quienes han estado en las aulas de educación básica conocen la dinámica, en la cual, la 
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cantidad de asuntos por resolver dan al traste con las exceptivas de los temas. Pero aun siendo 
esta una realidad, la estructura sigue siendo en desventaja para la historia propia. 
No se pretende hacer una defensa a ultranza de la necesidad e importancia de la historia en las 
Ciencias Sociales Escolares, pero hay un hecho tozudo en la información recolectada: la 
enseñanza de la historia, es el eje central de las Ciencias Sociales Escolares. Teniendo esa 
información clara, vale la pena cuestionar algunos elementos: ¿por qué se ha relegado la historia 
propia? ¿Es un asunto de la formación de los maestros? ¿Qué ha pasado con la formación de una 
conciencia histórica? ¿Qué sentido tiene la formación de Ciencias Sociales hoy en la escuela en 
Colombia? ¿Hay reflexión pedagógica de los maestros en el aula? ¿Hay relaciones claras en la 
enseñanza tiempo- espacio? 
Lo anterior, no obedece a una suerte de preguntas retoricas, sino a un conjunto de 
preocupaciones frente a lo que evidencia una información, que pone de manifiesto una dinámica 
escolar de las Ciencias Sociales que se debe revisar, particularmente en un mundo como el que 
se vive y en un país como Colombia, un poco como preguntaría el historiador Josep Fontana 
¿para qué sirve la historia en tiempos de crisis?  
Esta discusión no es nueva. Hace poco tiempo el Congreso colombiano debatió la necesidad 
de establecer como Ley de la Republica, la enseñanza obligatoria de la historia de Colombia en 
las instituciones escolares. La disertación que allí se presentó, promovió una reflexión en 
específico sobre la importancia y el papel de la historia, pues hace un interesante y completo 
análisis apoyado por académicos de varios niveles e instituciones de renombre, que se presenta 
en la exposición de motivos. 
Las normas vigentes son suficientemente claras, sin embargo, a lo largo de las dos últimas 
décadas, la enseñanza de la historia como asignatura independiente ha sido subsumida por el 
campo general de la enseñanza de las ciencias sociales o de la formación cívica. Las razones 
para ello deben atribuirse no a los principios de la ley, sino a su reglamentación y a la práctica 
escolar de los operadores educativos (Morales, 2016, p. 11).  
Es un hecho, que aun cuando existe una autonomía institucional y de cátedra amparada 
constitucionalmente, lo que ha sucedido en los colegios, corresponde en muchos casos a 
dinámicas internas y externas, pero pocas veces a la reflexión pedagógica y sistemática que estos 
asuntos requieren. En la información relacionada con la presencia de los asuntos históricos en los 
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planes de estudio, que de alguna manera buscaba tener una lectura de la realidad escolar, la 
evidencia corrobora el olvido de la historia local. 
Ahora, si lo que predomina en las Ciencias Sociales Escolares hoy, no son los estudios 
geográficos de ningún tipo, ni la historia de Colombia, sino otra historia, se ha configurado una 
desconexión de los hechos sociales en su análisis espacio-tiempo, por lo menos locales, en 
contraste, con una ampliación del universo de lo que implica la ciudadanía, la democracia, 
convivencia y paz por nombrar algunos de los ejes que se trabajan hoy desde esta área del 
conocimiento. En ese caso habrá que decir, que tenemos unas Ciencias Sociales dispersas. Así lo 
refleja también el diagnostico de Morales (20016) que motivaron la propuesta para la regulación 
de la asignatura de historia. 
(…) numerosos testimonios sobre la práctica docente coinciden en afirmar que la asignatura 
de “sociales” es una especie de “caja de pandora”, donde caben todos los temas que no logran 
incorporarse en otras asignaturas, que van desde la discusión de problemas de coyuntura 
hasta, orientaciones sobre comportamiento y salud a los alumnos, y que en la mayoría de los 
casos es el maestro quien define los contenidos del curso según su formación académica o sus 
preferencias” (p. 11) 
Lo anterior da cuenta de una fuerte desarticulación, de la falta de un proyecto de enseñanza de 
las Ciencias Sociales y por consiguiente de un horizonte poco claro, en el que lejos de establecer 
un propósito común al que se puede llegar por diferentes vías hay una malgama de temas, 
inclusive necesidades sociales de atención, que han sido colgadas a las Ciencias Sociales, que se 
ha justificado desde su interdisplinariedad a partir de la reforma educativa del decreto 1002 de 
1984 al abolir la enseñanza de la historia y geografía por separado y crear el área común de 
Ciencias Sociales para la educación básica que quedo establecida en el artículo 5 (MEN, 1984). 
Dicha característica se consolidó en la Ley 115 en el artículo 23, numeral 2, que la estableció 
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como área obligatoria así: Ciencias sociales, historia, geografía, constitución política y 
democracia (MEN, 199).  
4. Capítulo III: Conclusiones 
A cada modelo de país, le corresponde un modelo de educación. Quizá por ello, es recurrente 
encontrar en la literatura educativa, innumerables referencias al reordenamiento que han sufrido 
los sistemas educativos del mundo en las postrimerías del siglo XX.  Particularmente, en los 
países latinoamericanos hay unos cambios contundentes, pues desde allí, se logra dar cuenta de 
unos discursos hegemónicos que son impulsados por entidades transnacionales, dando 
coherencia a una nueva reorganización mundial en el marco de las políticas de corte neoliberal.  
Por tanto, la escuela ha sido escenario de varias reformas y de múltiples controversias 
alrededor del ser y quehacer en su cotidianidad y, a pesar de los diferentes intereses que sobre 
ella se ciernen por su valor social, hay consenso de su rol determinante en el alcance de mejores 
posibilidades tanto colectivas como individuales para los ciudadanos. Lo anterior, no es de 
menor monta, ya que es en los cambios o permanencias sociales, es donde de alguna manera se 
miden los resultados. 
En ese contexto, cada uno de los elementos que hacen parte de la cotidianidad de la escuela 
son relevantes. Por ejemplo la enseñanza, en ese ámbito, una constante es y serán las disputas 
por su enfoque, ya que desde todos los escenarios de poder (academia especializada, gremios y 
gobierno) existe una preocupación constante por reorientar lo que allí sucede, casi siempre 
dejando al margen las comunidades educativas en el desarrollo de las propuestas. Se ha 
pretendido de manera implícita y explicita, de diferentes maneras y en distintos momentos, 
imponer y estandarizar, no solo las prácticas, sino los contenidos que transitan por el aula, por 
supuesto, unas con mayor éxito que otras. Adicionalmente, se ha pretendido dejar en el ambiente, 
la idea de discusión y consenso, lo cual, no es lo que recoge a los diferentes actores educativos. 
Por el lado de las especialidades, hay una preocupación por su área de conocimiento, por la 
profundidad, la extensión y el tiempo de dedicación de la escuela a trabajar sus contenidos. 
Desde los gremios, fundamentalmente de maestros y ocasionalmente de estudiantes, en la 
defensa de la autonomía escolar como parte fundante de la educación de calidad. Finalmente, 
desde la institucionalidad estatal, por implementar modelos y responder a requerimientos 
especiales, en el marco de una constante globalización neoliberal, que exige de la educación una 
legitimación de sociedad competitiva, eficiente y eficaz, lejos de los presupuestos más 
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humanistas del proceso educativo. Así pues, estas múltiples visiones e intereses en la escuela 
generan tensiones y rupturas en lo macro, lo meso y lo micro curricular, dando cuenta de la 
complejidad del sistema educativo y de los procesos de enseñanza aprendizaje. 
Es por eso, que el currículo y en él, los contenidos escolares, son una herramienta clave a la 
hora de analizar el sistema educativo, pues estos son el hilo conductor, la materialización de 
alguna manera de las diferentes pretensiones. Allí, se traza el camino de la escuela, con sus 
objetivos, alcances y posibilidades, en teoría, a partir de una apuesta en común que busca dar 
cuenta de las necesidades de la población, de la normatividad, y de las reflexiones pedagógicas 
de la institución escolar.  
Teniendo en cuenta esos elementos, hay que decir que la escuela en Colombia ha querido ser 
homogenizada, estableciendo prácticas, modelos y currículos únicos, apoyados en un sofisma de 
autonomía escolar y de cátedra, pues todos los poderes buscan ser “políticamente correctos”. 
Pero lo que ha sucedido en la práctica, es que se ha llevado a desconocer las particularidades, 
necesidades y demandas de los contextos, así como ha hecho carrera el arrinconamiento de la 
profesión docente y el saber pedagógico. Todo esto, bajo el eslogan de la calidad, medido y 
auditado a partir de los requerimientos de las oficinas del MEN y organizaciones multilaterales 
de crédito, conocidas ahora con el renombre de cooperadoras internacionales. 
Por ello, no es poca la regulación que han tenido los contenidos escolares, la preocupación 
permanente por el modelo de ciudadano que de allí emerge es un asunto de interés, 
particularmente en un área como las ciencias sociales, llamada por definición a construir la 
conciencia crítica y transformadora de los ciudadanos.  
Hay una fuerte evidencia que demuestra que se ha disminuido el peso y la importancia de las 
Ciencias Sociales en el desarrollo de las propuestas educativas. El enfoque que se ha 
desarrollado en el país en los últimos años, ha estado en función de los requerimientos 
mundiales, esto es, lectoescritura y matemáticas, importantes sin duda, pero lejos de las 
posibilidades de construir ciudadanía cualificada en los asuntos sociales.  
Es así, como con el decreto 1002 de 1984 y la Ley General de Educación de 1994 se dio paso 
a la normatividad que estableció el área de Ciencias Sociales, en las cuales se impuso una visión 
integrada de disciplinas como historia, geografía y democracia otrora independientes, lo que 
generó una nueva apuesta en el campo de la enseñanza de dichos conocimientos. Posteriormente, 
el Estado a través del MEN ha establecido orientaciones curriculares en esa perspectiva 
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interdisciplinar con tres documentos vigentes al día de hoy: Lineamientos Curriculares; 
Estándares Básicos de Aprendizaje y Derechos Básicos de Aprendizaje. Todos se presentan 
como hoja de ruta de lo que debe suceder en el aula, lo que se debe saber y saber hacer, que 
adicionalmente se ha desarrollado con la lógica de competencias que asume como derrotero el 
MEN, criticadas en tanto se promueve una lógica industrial de calidad, pues pone el acento en 
los asuntos procedimentales.   
Dichos documentos han generado traumatismos, cuestionamientos y pocas claridades en 
relación con la enseñanza, pues no dialoga con lo que sucede en las aulas de formación de 
maestros ni las de la escuela básica.  
Por un lado, han reforzado desde su primera edición la idea de unas ciencias sociales 
integradas, que logren analizar la sociedad de manera multifactorial. Sin embargo, una cosa es lo 
que plantean teóricamente y otra lo que se evidencia en su construcción práctica, pues hay que 
señalar la falta de coherencia entre los documentos, si bien, todos dicen articularse y ser 
desarrollo del anterior, e inclusive comparten filosóficamente la visión de las Ciencias Sociales 
Escolares lo cierto es que existen rupturas.  
Las visiones holísticas y flexibles que pretendían los Lineamientos en el año 2002 no se han 
dado de manera contundente. Desde su enfoque se planteó construir ciudadanos capaces de 
resolver problemas cotidianos y de asumir posturas críticas frente a diferentes fenómenos 
sociales, por lo cual inició planteando unos ejes problémicos que pudiesen explicarse, no desde 
unas disciplinas específicas, sino desde su integralidad. Esa propuesta epistémica que defendió la 
interdisciplinariedad, con una serie de reflexiones teóricas y que invitaba al docente a repensar la 
enseñanza de las Ciencias Sociales, más allá de los esquematismos y la rigidez de las disciplinas, 
sin una estructura dada, con aprendizajes inamovibles y obligatorios, representó insumos que 
podrían alimentarse de los contextos y los conocimientos de los pedagógicos de los profesores.  
Aunque dicha postura suena elocuente y valida, es discutible, habría que repensar la 
posibilidad real de la escuela, y de los maestros de abordar la enseñanza de esa manera, ahí hay 
una ruptura. Si bien, es común encontrar en los objetivos del área la idea de construir ciudadanos 
capaces de asumir posturas críticas, es un hecho que la experticia de los maestros no está dada de 
esa manera, pues son herederos de un conocimiento disciplinar y de una tradición, donde los 
fenómenos son analizados desde las relaciones espacio-tiempo (más la segunda que la primera). 
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También, de una formación profesional que ha privilegiado la didáctica y el cómo, por encima de 
los contenidos, acorde a algunas teorías pedagógicas.  
Por tanto, abarcar mayor cantidad de disciplinas va más allá de las buenas intenciones, 
implica un manejo profundo de diversos conocimientos y las complejidades que ello rodea, por 
eso mismo, son especialidades ¿debe el maestro manejarlas? ¿Puede el maestro manejarlas? 
Teniendo esos cuestionamientos de contexto, hay que decir que el documento de 
Lineamientos, representó un avance, pues si bien hay un debate abierto y no saldado sobre el 
papel de las disciplinas en la escolaridad en Ciencias Sociales, fue un importante aporte 
académico, que nunca se pensó, (por lo menos desde los académicos que participaron) como una 
camisa de fuerza para las instituciones y maestros. No obstante, esa flexibilidad y posibilidad de 
reflexión se fue desvaneciendo, pues se desligó del resto de propuestas curriculares que se 
presentarían en adelante.  
Por ejemplo, el documento más reciente que son los DBA, presenta una serie de listado de 
temas o situaciones a tratar, que limita de manera clara la acción del maestro e instrumentaliza su 
labor en el cómo enseñar, pues el qué enseñar viene dado, de esta manera se despoja al docente 
de su carácter pedagógico y reflexivo. Así, se articula con el enfoque que se va dando en la 
formación de maestros. Esta Situación, ya se venía presentando a menor escala en los Estándares 
Básicos, es decir, los dos documentos posteriores a los Lineamientos, son una especie de retorno 
a esquemas mucho más rígidos e instrumentales. 
Es un hecho que al Estado le corresponde orientar de alguna manera los currículos, pero ello, 
debe ser a partir de unos elementos fundantes que se puedan poner en dialogo con las diversas 
características de los entornos, las poblaciones y los recursos, de otra manera se anula la 
heterogeneidad y diversidad propias de la sociedad y las disciplinas humanas.  
Ahora bien, hay un impacto cierto de los documentos oficiales en la construcción de los 
planes de estudio, pues son un referente utilizado por los maestros y las instituciones a la hora de 
elaborar sus propuestas, lo cual per se no está mal, de hecho para eso son. Sin embargo, la 
mentada interdisciplinariedad no se ha dado, ya que que esa forma de concebir las ciencias 
sociales no ha logrado mayor desarrollo en la escuela.  
Lo que sí ha venido sucediendo es una aplicación acrítica y poco dialogante de su propuesta 
curricular, no de otra manera podría explicarse la desconexión entre lo que se enseña, con las 
realidades de las instituciones. Así lo plantean los maestros que señalan que los planes de estudio 
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en buena medida responden a los documentos oficiales, pero a su vez, estos no lo hacen a los PEI 
y los contextos, lo cual parece ser parte de la cultura escolar.  
Lo anterior, se da por la poca o nula discusión dada en las comunidades educativas, pues la 
autonomía escolar, que pareció ser un logro de la Ley 115, no se ha materializado, por ejemplo 
en casos como esos, donde la apuesta institucional no tiene coherencia con lo que se hace en sus 
diferentes niveles. 
Otro elemento que se ha introducido, es la categoría de estándar, que se ha configurado como 
una apuesta por un nuevo paradigma en educación, con un enfoque claro hacia la idea de calidad. 
Los críticos de este concepto, señalan que en este caso la educación es vista como un asunto de 
producción (pues ahí tiene su origen) donde se deben tener en cuenta factores como la eficiencia 
y la eficacia para la consecución de los objetivos trazados. Esta categoría es altamente 
cuestionada por poner un acento en los resultados y no en los procesos, pero ha resultado ser el 
paradigma dominante, competencia/estándar.  
Ligado al concepto, se desarrolló los Estándares Básicos de Aprendizaje, que ha sido el 
documento más utilizado en la escuela, lo cual tiene sentido, en tanto es el de mayor difusión, 
además de ser una especie de hibrido entre los otros dos. Mantiene la esencia interdisciplinaria 
en sus objetivos tal como lo planteo los Lineamientos, pero a diferencia de ellos, presentó un 
esquema que propuso la construcción de conocimientos propios de las ciencias sociales desde 
diferentes campos de conocimiento, que llamó relaciones, las cuales son: espaciales y 
ambientales; con la historia y la cultura y ético-política.  
Dichos énfasis, representaron claramente una alusión a las tres áreas relacionadas con las 
Ciencias Sociales Escolares y que han permanecido a pesar de todas las reformas y propuestas. A 
su vez, son las grandes posibilidades hoy en la escuela: geografía, historia y democracia, 
respectivamente. Sin embargo, dicha propuesta no fue tan rígida como la de los DBA, pues allí, 
adicionalmente se volvió a desarrollar una propuesta temática por cursos.  
Si bien, la enseñanza actual se mantiene fundamentalmente desde las tres áreas mencionadas 
anteriormente, se ven aisladas y Ciencias Sociales no son más que la denominación de la 
asignatura. La materia predominante es la historia, aunque con un aumento notable de los 
asuntos asociados a las competencias ciudadanas, y un marchitamiento constante pero certero de 
la geografía, situaciones que se reflejan en los documentos oficiales, los planes de estudio y los 
textos escolares.  
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En primer término, es claro que la historia que se imparte hoy, conserva una mirada 
eurocéntrica, que ha deteriorado paulatinamente la apuesta por una enseñanza de la historia 
propia, no solo local sino regional. Con ello, no se pretende señalar como nociva ese tipo de 
contenidos, pero si cuestionar el papel de la construcción de identidad, de sujetos que reconocen 
su contexto y los problemas sociales que hay en él. Por tanto, debe existir una apuesta más clara 
por estudiar los hechos sociales como consecuencia de relaciones temporales y espaciales, 
inclusive, como una posibilidad cierta de pensar el futuro como lo planteo Wallerstein para las 
ciencias sociales.  
Tampoco es una actitud chovinista frente a la enseñanza, es una preocupación por la 
complementariedad de lo externo y lo interno, de las prioridades y posibilidades en una serie de 
procesos formativos, de temas o situaciones que se tratan pero pareciesen desarticuladas, que no 
responden más que a unos objetivos formales, del paso por la institucionalidad escolar, y que no 
transcienden.  
Esto no es un asunto menor, pues la evidencia muestra que el nivel de desconocimiento de lo 
que somos y tenemos hoy, es alta y que difícilmente nos reconocemos como hombres y mujeres 
parte de un territorio y una historia. Parece ser, que la cultura globalizante nos ha arrinconada o 
diluido, en lo que llaman ciudadanía global, anulando lo que nos es propio. 
Un análisis similar al anterior llevó recientemente al Congreso a discutir una propuesta que 
buscaba crear la asignatura de historia independiente de las Ciencias Sociales. En criterio de la 
Senadora Vivian Morales, autora de la propuesta, la historia había sido subsumida por el 
entramado de temas que se abordan en la escuela y en ese campo, la historia de Colombia se 
había marchitado. Aunque la propuesta se aprobó, sufrió modificaciones, la principal es que no 
se desliga la historia de la enseñanza de las Ciencias Sociales Escolares, lo que se hizo fue de 
manera textual establecerla como obligatoria en los planes de estudio. Aún, está en desarrollo la 
propuesta del MEN frente a la hoja de ruta a presentar para regular dicha ley. 
Habría que preguntar, si la poca formación de la escuela en ese campo era falta de regulación, 
de tiempo o de formación de los maestros, pues es sabido que las facultades de formación en 
educación son también moldeadas para satisfacer diversos intereses.  
Por el lado de la geografía, el panorama es mucho peor, pues de esta casi no se habla en 
ninguna de sus ramas de estudio, aun en la escolaridad lo único que se encuentra presente hace 
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referencia a los temas físicos y con una dedicación de tiempo bastante reducida, inclusive se 
aborda menos de lo que se propone en los documentos oficiales.  
En este particular hay una responsabilidad más clara de los maestros, que se podría explicar 
por su formación de base, pues parte de los aspectos que se han criticado, es que la formación 
misma en el pregrado no ofrece las posibilidades reales de una integralidad de calidad en la 
escuela, pues allí mismo hay énfasis y es lo que se refleja en las aulas. También hay una 
responsabilidad derivada de las pruebas estandarizadas ya que la geografía ha desaparecido casi 
totalmente de su cuadernillo y como se señalará son también parte de la formulación de los 
planes de estudio.  
En contraste a las dos áreas anteriores, existe un notable incremento en todos los niveles de 
los temas asociados a la democracia, la cívica y la ciudadanía que son colgados al desarrollo de 
las Ciencias Sociales Escolares, craso error. Lo que se encuentra hoy, es una serie de exigencias 
externas emergentes y coyunturales, que no permiten una apuesta de largo plazo, estructurada y 
articulada que dé cuenta de un proyecto claro que se funde en áreas del conocimiento, y que 
independientemente de su enseñanza, disciplinar o interdisciplinar le apuesten a una formación 
en los aspectos que aquí se han defendido. Temas como el cese de la confrontación bélica, la 
responsabilidad ambiental, el género y diversidad sexual, la resolución de conflictos, los 
derechos humanos entre otros, son un asunto que debería ser preocupación de la escuela y la 
sociedad en su conjunto, no de un área específica. Tal dispersión se viene dando de manera 
paulatina y ha convertido a las Ciencias Sociales Escolares en una caja de pandora en la que cabe 
absolutamente todo. 
El último documento publicado que son los DBA del año 2016 de orientación curricular en 
ciencias sociales da cuenta de ese fenómeno, pues agranda ese campo de trabajo y enfatiza en los 
análisis más contemporáneos de los mismos. Dicho documento ratifica adicionalmente un nocivo 
carácter inmediatista que se quiere imponer en las Ciencias Sociales y que ha cuestionado 
duramente Mario Carretero, por desconocer la historicidad de los problemas sociales. Si bien, en 
gracia de discusión dicha enseñanza desde problemas socialmente relevantes busca construir 
ciudadanía activa, lo cierto es que la contemporanización de los fenómenos anula la posibilidad 
de análisis más complejos y estructurales, por lo cual, el resultado también son ciudadanías de 
ese tipo: lights, coyunturales y reactivas, que no responden a propuestas de sociedades 
radicalmente distintas. 
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Como si fueran poco, otra dificultad constante en la enseñanza de las Ciencias Sociales 
Escolares se da de manera concreta en el espacio escolar, pues como se ha reiterado, lo han 
marchitado. Hoy, solo está presente su enseñanza en las instituciones educativas por lo menos 
oficiales, hasta el grado noveno, lo cual llama poderosamente la atención, pues en el rastreo 
realizado frente a la normatividad vigente no fue posible encontrar ningún episodio que señale su 
desaparición o reemplazo. En los cursos más avanzados, los de media vocacional (10 y 11) las 
asignaturas son ciencias económicas y políticas, cursos que por definición, desarrollo biológico, 
cognitivo y social son donde mayor capacidad de análisis hay en los estudiantes, por tanto donde 
hay más posibilidades para cualquier área del conocimiento.  
Si bien, existe discrecionalidad dada la autonomía legal de las instituciones y de los maestros 
para la implementación y camino a tomar para el cumplimiento de los objetivos que trazan los 
documentos y la legislación, el Estado ha desarrollado estrategias de verificación, control y 
vigilancia de lo que sucede en el aula. En ese sentido, las evaluaciones estandarizadas que a nivel 
nacional práctica el ICFES son una atadura que limita las posibilidades de reflexión y del hacer 
pedagógico, en tanto, una preocupación es la obtención de buenos resultados. Estas pruebas, en 
su justificación dicen estar alineada a los documentos oficiales de currículo, es decir, allí se debe 
dar cuenta de su cumplimiento. 
En este aspecto, la estructura y eje de las preguntas dan cuenta de un evidente y fuerte 
impulso hacia los temas relacionados con la ciudadanía. Si bien, se entiende que lo que se busca 
evaluar son competencias, una mayoría considerable de las preguntas de la prueba de Ciencias 
sociales y Ciudadanas está orientada hacia problemas de ese tipo, lo cual influye innegablemente 
en las prioridades de la enseñanza. Las siguientes son dos ejemplos de preguntas que presenta el 
Icfes. 
“La Corte Constitucional falló a favor de un soldado que había interpuesto una tutela al 
considerar que la institución militar no le respetaba el derecho a la objeción de conciencia, 
porque su religión le prohíbe el uso de armas y las prácticas militares. El fundamento del fallo 
es la defensa de la libertad de conciencia del soldado. ¿Cuál de las siguientes acciones es 
coherente con este fallo? 
Un ciudadano se encontraba inconforme con el actual sistema de salud en Colombia y quería 
promover una reforma a la Ley 100 de 1993 (Ley de Seguridad Social) para introducir 
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mejoras en esta materia. Para ello, presentó una propuesta ante el Congreso de la República a 
través de una “iniciativa popular” 
Es claro que ese enfoque en unas pruebas a las que se les ha otorgado un lugar privilegiado en 
el sistema educativo, juega hoy un papel determinante en la formación de los estudiantes y en las 
construcciones curriculares, particularmente de los niveles en los que se aplica, es recurrente 
encontrar instituciones tanto públicas como privadas dedicando tiempo y buscando estrategias 
para mantener y superar los puntajes. 
No obstante, es clave anotar una de las irrupciones que hay entre documentos del MEN y 
pruebas estandarizadas. El ICFES, como se ha mencionado plantea alineación con los 
documentos oficiales sobre currículo, pero la proporción de preguntas relacionadas con 
disciplinas como historia y geografía no llegan al 20%, por lo menos en los simuladores que 
presentan, que son ejemplos claros de lo que buscan evaluar, lo cual coincide con profesores y 
estudiantes que han aplicado la prueba. Por tanto, existe una equivalencia clara en el avance de 
los ejes de ciudadanía y un detrimento cada vez mayor de la historia y de la muy olvidada 
geografía, tal como se ha registrado, lo cual no obedece a una simple y mala coincidencia. Es el 
reflejo de una política trazada, impulsada y llevada a la escuela exitosamente.  
En este aspecto hay que señalar la estrategia del MEN de crear el Índice Sintético de Calidad 
Educativa –ISCE- pues es el aniquilamiento de cualquier vestigio de autonomía escolar, desde 
sus prácticas administrativas, pasando por el componente convivencial y por supuesto 
académico, todo como parte de la construcción de la escuela bajo la perspectiva gubernativa. El 
ISCE, es el premio a la obediencia (a través de incentivos económicos) y la visión homogénea de 
la educación, donde se miden exclusivamente unos puntajes y se comparan, parte importante de 
los resultados que de allí salen están relacionados con lo que se obtiene en las pruebas SABER, 
por tanto estar bien rankeados es una necesidad. Es un cerco cada vez más evidente para 
controlar lo que se enseña.  Así pues, la configuración de los contenidos en las Ciencias Sociales 
Escolares están atravesados por las macro políticas educativas, que vienen configurando un 
modelo educativo dichas modificaciones políticas atraviesan la construcción mesocurrícular y 
microcurrícular, seguramente no de manera exacta, pero si conservando el espíritu original. 
En ese sentido, los documentos recientes de orientaciones curriculares, han promovido la 
formación por competencias, estableciendo estándares y la interdisciplinariedad como una forma 
de abordar la enseñanza en el aula. Y, finalmente la evaluación educativa como instrumento de 
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inspección, vigilancia y control del Estado sobre los contenidos. No obstante, la 
interdisciplinariedad no ha pasado de ser una propuesta y una denominación general de Ciencias 
Sociales. Lo grave, es que le han colgado y la han responsabilizado de resolver o abordar todos 
los problemas que se denominan socialmente relevantes, desdibujando su carácter científico y 
complejo como lo son el de sus áreas fundantes (historia y geografía).   
De lo anterior, se han derivado una serie de contenidos presentes y ocultos que configuran la 
apuesta de las Ciencias Sociales Escolares, también su enfoque. Hay algunas características 
claras y recurrentes, tales como, lo predominante que sigue siendo la enseñanza de la historia, 
pero que desafortunadamente contrasta con los olvidos auspiciados o no, del ejercicio de 
mirarnos de manera local y regional; la cada vez mayor fuerza de las competencias ciudadanas y 
el marchitamiento claro de la enseñanza de la geografía. Cabe aclarar, que no se pretende una 
visión homogénea de los Planes de Estudio de las Ciencias Sociales Escolares, lo que se plantea, 
es que en medio de la diversidad y heterogeneidad de maneras de ver y entender el mundo, deben 
desaparecer las camisas de fuerza representadas en las pruebas estandarizadas y viabilizadas 
mediante los documentos oficiales. 
Así mismo, debe revalorizarse el ejercicio de la autonomía educativa en todos los niveles, 
tanto escolar como de catedra, que posibilite la acción pedagógica como un ejercicio de dialogo 
entre todos los que hacen parte de la escuela. Eso no implica desconocer al Estado y las 
instituciones, más bien tiene que ver con entender la educación y en ella el conocimiento 
científico de las Ciencias Sociales, como posibilidades infinitas de análisis y transformación, de 
este, uno de los países más desiguales del mundo. Esto difícilmente se da, sin una cualificación 
acertada, que responda a los intereses y realidades de las comunidades, las regiones y el país, y 
sean capaces de sobreponerse a las conveniencias foráneas homogenizantes.   
Es mucho lo que queda por abordar en los análisis frente a lo que sucede en la escuela y en las 
Ciencias Sociales Escolares. Es necesario por ejemplo, profundizar en las investigaciones sobre 
la formación de los licenciados, pues como se mencionó, las facultades de educación han sido 
objeto de múltiples reformas. También es necesario encontrar la relación, si es que la hay entre la 
universidad y la escuela, frente a los programas de formación. Y por último falta generar una 
apuesta investigativa y de sistematización de los maestros en el aula, que rompa los paradigmas 
que desde otros poderes se imponen. Parte del inconveniente, es que muchos de los que hacen las 
políticas del sector, tanto macro como mesocurrículares, no han trabajado en la escuela, por tanto 
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hablan desde otras posturas, ya sea, la academia, esto es los centros de educación superior, los 
gremios u organizaciones privadas o lo gubernativo.  
La tarea de los maestros fundamentalmente no se puede quedar en el enseñar y la planeación 
diaria, debe haber un compromiso ético, profesional y político, por hacer de la educación una 
herramienta para ciudadanos basada en el conocimiento. Y en el campo de las Ciencias Sociales 
una apuesta por responder a la sociedad, de manera estructurada con hombres y mujeres que 
piensen en lo social no como una moda y “rebeldía” de un día, sino como un conocimiento, 
social, científico y complejo que permite desentrañar desde diversas perspectivas lo malo y 
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